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No mundo do desenvolvimento dos 
professores, o ingrediente principal que vem 
faltando é a voz do professor. (GOODSON, 
2000, p. 69). 
 





Este estudo tem por objetivo compreender as tensões e contribuições vivenciadas na construção 
da identidade profissional do futuro professor de Matemática a partir da aprendizagem docente 
e do conhecimento especializado do professor de matemática no contexto do estágio curricular 
em um curso a distância. A investigação de natureza qualitativa se deu no contexto da disciplina 
de estágio curricular supervisionado do curso de graduação de Licenciatura em Matemática a 
distância, ofertado pela Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), em parceria com a 
Universidade Aberta do Brasil (UAB). Foram selecionados para estudo de casos quatro 
acadêmicos do curso, para os quais foram elaborados dossiês a partir de questionários, 
entrevistas, materiais disponibilizados no ambiente virtual de aprendizagem da disciplina 
(tarefas, fóruns, relatórios). Com base nesses dossiês, foram construídas narrativas de 
aprendizagem de cada sujeito, cuja análise foi feita com base no referencial teórico relativo à 
aprendizagem via participação, ao conhecimento especializado do professor que ensina 
matemática e à identidade profissional do professor de matemática. A análise foi organizada 
em três eixos: a identidade profissional do professor de matemática; o conhecimento 
especializado do professor que ensina matemática; e a aprendizagem via participação. Os 
resultados revelam que a atividade profissional exercida pelos licenciandos influi nas 
concepções e crenças a respeito de como optam por ensinar a matemática e relacioná-la com o 
cotidiano, ao passo que as influências pessoais e familiares do período escolar desses alunos 
foram determinantes da escolha profissional. É evidente a falta de interação e reflexão na 
disciplina de estágio, uma vez que o sujeito acaba refletindo sozinho sobre as tensões 
vivenciadas. Isso faz com que os licenciandos tenham dificuldades de lidar com suas emoções 
tanto positivas quanto negativas. O conhecimento especializado do licenciando ainda está se 
constituindo por isso apresenta lacunas, uma dessas lacunas está relacionada às conexões 
estabelecidas entre os conteúdos matemáticos. Mas fica claro que os licenciandos se preocupam 
com a aplicação do conhecimento do conteúdo e com a utilização de diversos recursos materiais 
que auxiliem na compreensão do conteúdo a ser ensinado. Há indícios de reificação de 
concepções e crenças, fruto do conhecimento desenvolvido no curso tanto da matemática, como 
do processo de ensino aprendizagem e do papel do aluno e do professor, sendo esta uma 
contribuição. Já as tensões se concentram no processo de planejar uma aula e implementá-la, 
sobretudo à gestão de sala de aula. É nesse processo que os licenciandos expressam uma 
necessidade latente em refletir sobre as experiências vivenciadas no campo de estágio. Apesar 
da ausência de reflexão conjunta dos episódios ocorridos no estágio curricular, os licenciandos 
mostram, através de seu discurso, que a autorreflexão tem contribuído para o desenvolvimento 
de sua identidade profissional. O curso na modalidade a distância, em síntese, não está 
preparando adequadamente os futuros professores para a atuação profissional, pois estes se 
desenvolvendo sozinhos, o que é preocupante, pois alguns não possuem experiência docente 
anterior, o que aponta à necessidade de se repensar o curso oferecendo mais espaços de reflexão 
e problematização sobre a prática de estágio. 
 
 
Palavras-chave:  Identidade profissional. Professor de Matemática. Conhecimento 
especializado.  
 





This study aimed at understanding the tensions and contributions experienced in the 
construction of the professional identity of the future mathematics teacher from their teaching 
training and the specialized knowledge of mathematics teaching in the context of the curricular 
internship in a distance learning course. This is a qualitative investigation developed in the 
context of the subject supervised curricular internship in the Mathematics Teaching 
undergraduate distance course, offered by the State University of Ponta Grossa (UEPG) in 
partnership with the Brazilian Open University (UAB). Four students of that course were 
selected for case study and their files were organized based on questionnaires, interviews, 
material made available in the virtual environment of the course (tasks, forums, reports). From 
the files, learning narratives were built for each subject, whose analysis was carried out based 
on a theoretical background related to learning through participation, the specialized knowledge 
of mathematics teachers and the mathematics teacher professional identity. The analysis was 
organized in three axes: the mathematics teacher professional identity; the specialized 
knowledge of the mathematics teacher; and learning through participation. The results revealed 
that the professional activity developed by the students affects their conceptions and beliefs 
regarding their options for teaching mathematics and how to relate it to people’s everyday lives. 
Also, personal and family influences throughout their school time were determinant factors in 
their professional choice. Lack of interaction and reflection in the internship was also observed, 
since the students have to reflect by themselves on the tensions experienced. This makes it 
difficult for the students to deal with their emotions both positive and negative. The specialized 
knowledge of these students is still being built and for this reason, it presents gaps, one of these 
gaps is related to establishing connections between mathematics contents. However, it is also 
clear that the students are concerned with applying the content knowledge with the use of 
several material resources that can help the comprehension of the content to be taught. There 
are signs of reification of conceptions and beliefs as a result of the knowledge developed both 
in the mathematics course and in the teaching-learning process and their roles as students and 
teachers, which is a great contribution. Tensions were observed in the process of planning a 
lesson and putting it into practice, mainly regarding classroom management. It is during this 
process that the students express a latent need to reflect upon the experiences lived in the 
internship field. Despite the absence of an assisted reflection on the episodes occurred during 
the curricular internship, the students show, through their discourse, that self-reflection has 
contributed to the development of their professional identity. To sum up, the mathematics 
teaching distance course has not prepared properly future teachers for the professional action, 
once they have to develop by themselves, which is worrying, since some of the students have 
never had any previous teaching experience, which points out the need to rethink the course 
creating more space for reflection upon and inquiry of the internship practice. 
 
 
Keywords: Professional identity. Mathematics teacher. Specialized knowledge.  
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UMA VISÃO GERAL DOS ENCONTROS 
 
A vida não é de brincadeira, amigo.  
A vida é a arte dos encontros.  
Embora haja tantos desencontros pela vida.  
Vinicius de Moraes 
  
Eu começo essa história em uma noite de um de julho de 2016, quando resolvo 
corrigir mais algumas tarefas da disciplina de Estágio Curricular Supervisionado I, do qual eu 
era tutora online. Ao abrir o Ambiente Virtual de Aprendizagem – AVA, recebo uma mensagem 
inbox de uma aluna. A mensagem agradecia o auxílio na disciplina e as palavras de conforto. 
Recordo-me de que, naquela ocasião, ela enfrentava problemas de saúde, que estavam 
refletindo em seus estudos. Durante a disciplina, houve muitas conversas entre nós, nas quais 
busquei incentivá-la a terminar a disciplina e a ser forte para enfrentar a doença. No momento 
em que li a mensagem de agradecimento, me senti realizada. Ser professora na EaD online é 
muito mais que corrigir tarefas. Conquistar a confiança de um aluno da EaD online é muito 
mais difícil que de um aluno presencial.  
O meu encontro com essa modalidade se deu em 2008, quando a minha orientadora 
de estágio de docência, professora Marlene, comunicou a respeito de um novo projeto de 
matemática que teríamos na instituição e que eu precisava ficar atenta ao edital. Em 2009, tive 
a oportunidade de participar da seleção para tutoria online na Universidade Estadual de Ponta 
Grossa – UEPG, no Paraná, um projeto que está há nove anos sendo desenvolvido pelo 
Departamento de Matemática – DEMAT e o Núcleo de Educação Aberta e a Distância – 
NUTEAD da instituição, em parceria com a Universidade Aberta do Brasil - UAB: o curso de 
Licenciatura em Matemática a Distância. Essa oportunidade era muito importante para mim, 
pois ser professora na Educação Infantil, com fraldas, mamadeiras, refeições, hora de tomar sol, 
hora da soneca, me permitiam atuar pouco como professora e mais como cuidadora, o que para 
mim era frustrante. Hoje vejo que, apesar da rotina, sempre fui uma professora de Matemática 
na Educação Infantil. 
Mas voltando àquele momento, eu não conhecia nada sobre EaD, mas como sempre 
tive gosto por tecnologias, a oportunidade de atuar como professora de Matemática nesta nova 
modalidade foi um desafio e uma mudança em minha vida, afinal, aprender a explicar conteúdos 
matemáticos através da escrita renderam muitas horas em frente ao computador para deixar o 
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texto claro e entendível para o aluno. Muitos foram os desafios enfrentados no início, tanto para 
nós, equipe pedagógica, quanto para a equipe técnica, que nos dava suporte no Ambiente 
Virtual de Aprendizagem – AVA, como para o aluno.  
Antes do iniciarmos o curso, tivemos uma série de reuniões para entender o papel 
do tutor online de um curso a distância. Naquele primeiro momento, meu receio maior era não 
lembrar do conteúdo, afinal, já estava formada havia três anos, e neste tempo não havia mais 
estudado matemática. Mal sabia que a minha atuação como tutora me proporcionaria 
compreender tantos conteúdos que, em minha graduação, não se faziam claros. Com o tempo e 
o constante aperfeiçoamento oferecido pela instituição, além dos encontros com os professores 
formadores da disciplina, foi possível melhorar cada dia mais o trabalho desenvolvido no curso 
a distância. Ao mesmo tempo, esse novo ambiente desafiador fez crescer em mim uma paixão 
por esta modalidade. Sim, considero-me uma defensora da EaD, mas sou consciente da 
necessidade de aperfeiçoamento e mudança de muitos pontos falhos, principalmente na 
formação inicial de professores. Já fui aluna a distância, tutora online e professora formadora, 
dessa forma, tive a oportunidade de conhecer esta modalidade sob diversas facetas. 
Ser professora tutora online a distância é muito mais que corrigir tarefas, é 
conquistar a confiança dos alunos, é motivá-los, é buscar explicar de formas diversas para fazê-
los compreender o conteúdo, é orientá-los em quê observar durante o estágio. Ser professora 
era um sonho, eu não imaginava que seria professora em um contexto tão diferenciado como a 
EaD online, que eu me encontraria e isso seria tão gratificante. 
Hoje, a atuação na EaD é muito diferente daquele momento inicial. Volto de minhas 
memórias para a correção dos relatórios e uma das reflexões me chama a atenção, pois exprime 
a atuação de um professor atualmente:  
 
O ato de lecionar envolve a capacidade que o professor tem de ser flexível, 
paciente, de explicar de diferentes formas o mesmo assunto, pois as 
aprendizagens ocorrem de formas diferentes. (Aluna F, Tarefa AVA - Estágio 
I, 2016). 
 
Na EaD online, é muito importante considerar as formas de aprendizagens, haja 
vista que devemos proporcionar ao aluno diversos momentos para que ele demonstre o que 
aprendeu. Durante a aplicação de um seminário e prova presencial em um polo de apoio 
presencial, em uma conversa de intervalo com o aluno, sua fala gerou inquietações que me 
levaram à pós-graduação. O mestrado cursado na UEPG sob a orientação da professora dra. 
Mary Ângela discutiu a avaliação da aprendizagem desenvolvida no curso de Licenciatura em 
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Matemática a distância da instituição. Entre uma das lacunas evidenciadas nessa pesquisa, 
estava a discussão sobre a formação de professores a distância. Foi pensando nisso que procurei 
fazer um projeto que me permitisse estudar a formação inicial do professor de Matemática a 
distância. Como minha experiência estudantil e como formadora de professores foi em grande 
parte na UEPG0F2, a oportunidade de aprender com professores que tivessem outros olhares me 
levou ao processo seletivo da Universidade Estadual de Campinas – UNICAMP, no Programa 
de Pós-Graduação Multiunidades em Ensino de Ciências e Matemática – PECIM.  
Desde o projeto de entrada até esta tese muitas foram as mudanças ocorridas, sob a 
orientação do professor dr. Dario Fiorentini; não obstante, o foco na formação inicial de 
professores de matemática a distância sempre se manteve. Afinal, a formação a distância tem 
um papel importante num país de dimensões como o nosso, segundo Gatti (2010). Em 12 anos, 
vivenciamos a proliferação de Instituições de Ensino Superior – IES que aderiram a formação 
inicial a distância em parceria com a UAB (GATTI, 2013-2014), fator que nos remete à 
importância de estudar os cursos dessa parceria.  
Neste momento, enquanto escrevo o feedback de mais um relatório, começo a 
pensar que acompanhar a disciplina de Estágio Curricular Supervisionado I foi um novo 
momento na EaD online para mim.  
Vivenciar a relação teoria/prática do estágio nesta modalidade me fez refletir mais 
sobre a formação que estamos oferecendo aos nossos alunos e qual o meu papel nesse processo, 
ou seja, como a formação inicial de professores de Matemática a distância, que irão atuar no 
ensino presencial, está acontecendo. Compreender isto é essencial para nós, educadores 
matemáticos, e é com este objetivo que proponho esta pesquisa para tese de doutoramento. 
Entre os pontos que me chamaram a atenção, destaco três: a constituição da 
identidade profissional do professor de Matemática, a aprendizagem para a docência em 
diferentes espaços e o conhecimento especializado do professor de Matemática. Como tutora 
online da disciplina de estágio no curso EaD em 2016, vivenciei momentos que permitiram 
pensar a importância do estágio curricular supervisionado na constituição da identidade 
profissional do futuro professor de matemática, uma vez que essa modalidade é totalmente 
diferente do presencial. Dessa forma, adotamos a disciplina de estágio curricular 
supervisionado como cenário de desenvolvimento desta pesquisa, por acreditar que é no estágio 
                                                          
2  Minha trajetória na Universidade Estadual de Ponta Grossa compreendeu a Licenciatura em Matemática –
2001/2006, a Especialização em Educação Infantil e Séries Iniciais – 2016/2017, o Mestrado em Educação –
2011/2013, a Tutoria online – 2009/2012, 2014/2016, a experiência como Professora Formadora a distância – 
2012 e como Professora formadora de estágio presencialmente – 2015/2017. 
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que o aluno vivencia momentos de ligação com o conhecimento aprendido no curso e a 
realidade da sala de aula como professor de Matemática. Assim, acredito que o estágio se 
constitua como um espaço propício à aproximação do futuro professor de matemática com a 
realidade em que atuará (PIMENTA; GONÇALVES, 1990), oportunizando a este sujeito 
experimentar situações profissionais de forma a promover a aprendizagem da docência. 
Enquanto tutora, vi a insegurança dos licenciandos e a dificuldade de interação com 
os alunos presencialmente. Um ponto levantado por alguns alunos durante a disciplina gerou 
uma dúvida: se os alunos formados a distância estão sendo preparados para a docência 
presencial. Recordo-me de um aluno a distância, de uma cidade pequena do interior do Paraná, 
que estava preocupado, pois nunca teve um estagiário1F3 em sua sala de aula enquanto estudante 
da Educação Básica e não sabia o que fazer ou como se portar enquanto estagiário na escola. A 
aprendizagem da docência se inicia muito antes do estágio, passa pela sua vivência como aluno 
e como futuro professor nas atividades de estágio, nas comunidades de prática – CoP, tanto 
presenciais como virtuais. E envolve a aprendizagem via participação (WENGER; WHITE; 
SMITH, 2012), uma vez que nesta modalidade há a necessidade de interação com o outro, a 
fim de evitar o estar só virtualmente (VALENTE, 2003, 2013).  
Outro ponto que muito preocupava com os licenciandos/estagiários era o não 
conhecimento de alguns conteúdos da matemática escolar que vivenciam nas salas de estágio, 
o que os levava até mesmo a evitar auxiliar os alunos por não saber como ajudá-los frente ao 
conteúdo.  Apesar de terem cursado a disciplina de Matemática Básica, no início da graduação, 
elas ainda tinham dificuldades com os conteúdos matemáticos escolares. Como na perspectiva 
do curso é dado ênfase a matemática acadêmica, os conteúdos da matemática escolar não são 
revisitados, o que muitas vezes faz com que as dúvidas dos licenciandos perdurem. Conforme 
Flores-Medrano et al. (2014), há a necessidade de o professor ter domínio dos conteúdos que 
irá ensinar e do conhecimento pedagógico necessário para isso. Nesta pesquisa, optamos pela 
utilização do Mathematics Teacher´s Specialised Knowledge - MTSK2F4 por acreditar que o 
conhecimento especializado do professor é fundamental para a construção da identidade 
profissional do professor de matemática, pois o MTSK é uma ferramenta que nos permite 
compreender como está se desenvolvendo o conhecimento especializado necessário ao 
                                                          
3  Nesta pesquisa, optei por chamar o estagiário de licenciando, a fim de unificar a forma de referência a este 
aluno do curso de licenciatura em matemática, que, em um determinado momento, se torna 
licenciando/estagiário. 
4  A opção de manter a nomenclatura em inglês se dá em virtude de que tratamos de uma conceitualização do 
conhecimento do professor reconhecida internacionalmente e a tradução desta desvirtuaria não apenas o 




   
 
professor de matemática, porque necessita desse contexto para fazer parte de comunidade de 
prática de professores de matemática.  
O MTSK nos auxilia a perceber compreender como o futuro professor constrói seu 
conhecimento especializado para que o ajude a planejar, prever, aprender a improvisar dentro 
de uma comunidade de prática, a qual se caracteriza como seu futuro campo de atuação 
profissional. Essas atividades são inerentes à prática do professor de matemática e estão 
envoltas nas concepções e emoções que a envolvem. Outro ponto a ser esclarecido é o fato de 
que o curso não foi estruturado com base no MTSK, mas sim pautado em Shulman (1986). A 
opção pelo MTSK se dá por acreditar que esse modelo pode nos ajudar a pensar de forma 
diferenciada o curso, buscando a integração do conhecimento matemático (MK) com o 
conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK), haja vista que diversas pesquisas mostram que 
essa integração ainda é muito pequena. Foi pensando nisso que adotamos o contexto do estágio 
curricular como pano de fundo para esta pesquisa, uma vez que o estágio se constitui do espaço 
de integração entre a teoria e a prática matemática, além de permitir ao licenciando/estagiário 
o contato com o campo profissional. Como não há modelos prontos a respeito do estágio 
curricular na modalidade EaD, muito menos é possível importar o modelo presencial para a 
EaD, pois a distância física do professor e dos alunos, aliada à falta de verbas para o 
deslocamento do mesmo para os polos ou mesmo a estrutura diferenciada de docência desse 
modelo não nos permite isso. 
Assim, abordaremos nesta pesquisa a identidade profissional e o conhecimento 
especializado do professor de matemática a partir do contexto do estágio curricular, para 
auxiliar a responder a seguinte pergunta de pesquisa: como se está preparando professores 
de Matemática na modalidade EaD para o contexto presencial de atuação?  
Estudar o desenvolvimento da identidade profissional do futuro professor de 
Matemática a partir da disciplina de estágio no curso a distância se faz importante, uma vez que 
vivemos um momento em que a educação brasileira passa um momento em que sua qualidade 
está baixa. Isso é comprovado com os baixos índices e resultados das avaliações em larga 
escala, a precarização da profissão de professor frente aos problemas enfrentados pela redução 
dos investimentos em políticas públicas na formação de professores. A pesquisa se reverte de 
importância a fim de que a formação de professores seja repensada tanto a nível institucional, 
quanto nas instituições formuladores de políticas educacionais. A relevância desta pesquisa 
para a instituição pesquisada e para os alunos integrantes do curso, possibilitava através da 
análise narrativa identificar as potencialidades e fragilidades da formação inicial de professores 
27 
 
   
 
e da constituição da identidade profissional do licenciando em sua trajetória pela disciplina de 
estágio curricular. Os pontos encontrados nesta pesquisa por meio das vozes dos sujeitos da 
pesquisa apontam e podem subsidiar reformulações e ajustes organizacionais referentes a 
aspectos pedagógicos, bem como na formação e atuação dos profissionais que atuam nesta 
modalidade de ensino. A relevância desta pesquisa passa também pelo fato que a inserção da 
modalidade EaD no cenário educacional brasileiro é muito recente conforme colocam Fetizon 
e Minto (2007), Gatti (2013-2014), Borba, Malheiros e Amaral (2014). Aliado a isso o curso 
de Licenciatura em Matemática ofertado na modalidade a distância da Universidade Estadual 
de Ponta Grossa é o único curso ofertado por uma universidade estadual paranaense em parceria 
com a UAB, atendendo diversos polos presenciais no Estado.  
Dessa forma, a implantação e implementação da UAB ocorreu sem que houvesse 
estudos na área, assinala Gatti (2013-2014) e Borba, Malheiros e Amaral (2014). Para os 
autores, houve uma transferência do ensino presencial para o ensino a distância, o que, apesar 
de ainda ocorrer atualmente, em minha visão está sendo superado, porque já há uma 
preocupação da parte das Instituições de Ensino Superior - IES ofertantes desta modalidade de 
ensino em estabelecer uma postura diferenciada, respeitando as características específicas desta 
modalidade, assim como os novos papéis do professor e aluno. 
Fiorentini (2010, s.p., grifo do autor) faz uma crítica a esta modalidade, pois “as 
licenciaturas à distância no Brasil parecem reproduzir os mesmos erros da formação presencial 
– privilegiar apenas a formação descontextualizada de saberes PARA a profissão docente, 
separando a formação conceitual da formação didático-pedagógica”. 
A fim de compreender como está acontecendo essa formação inicial e buscando 
responder o problema desta pesquisa, elenco como objetivo geral: 
Compreender as tensões e contribuições vivenciadas na construção da 
identidade profissional do futuro professor de Matemática a partir da aprendizagem 
docente e do conhecimento especializado do professor de matemática no contexto do 
estágio curricular em um curso a distância.  
Esta pesquisa fornece subsídios para repensar a interação e o ensinaraprender 3F5 
matemática na modalidade EaD, dando voz aos licenciandos/estagiários que estão cursando a 
licenciatura EaD, a fim de entender suas dificuldades no processo de formação inicial. Assim, 
adotei como objetivos específicos: 
                                                          
5  Carvalho, Martins e Fiorentini (2013, p. 11) utilizam a palavra composta ensinaraprender no sentido de que 
“a complexidade e a dialética de como percebemos a relação entre o ensino e a aprendizagem”, ou seja, para 
os autores o ensino só tem sentido se promover uma aprendizagem. 
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 Investigar quais as tensões vivenciadas na formação inicial de professores de 
matemática influem na construção da identidade profissional no contexto da disciplina de 
estágio.  
 Compreender quais as contribuições do estágio curricular para o 
desenvolvimento da identidade profissional do professor de matemática. 
 Analisar quais conhecimentos especializados são revelados pelo futuro professor 
no contexto da disciplina de estágio. 
A pesquisa pode contribuir ainda para que outros cursos a distância se atentem às 
dificuldades de interação dos alunos nesta modalidade de ensino, a necessidade de reflexão 
sobre o processo de ensinar aprender Matemática no contexto do estágio, além dos desafios de 
enfrentar uma sala de aula como professor pela primeira vez. Afinal, a EaDonline é muito 
recente no processo formativo e precisa ser investigada e repensada constantemente, para 
atender as necessidades dos alunos e da formação inicial de professores. 
Esta pesquisa foi subdividida em seis capítulos, que retratam os encontros 
anteriormente citados4F6. Cada encontro está sintetizado em uma nuvem de palavras originadas 
do texto desta pesquisa, com o auxílio do site word clouds5F7, tendo como objetivo definir alguns 
dos principais pontos que serão discutidos nos encontros. 
O primeiro encontro retrata o contexto desta pesquisa, usando-se um triângulo 
invertido, no qual são apresentados a UEPG, o NUTEAD - responsável pelos cursos a distância, 
a metodologia adotada nos cursos a distância da Instituição, o curso de Licenciatura em 
Matemática a Distância, a disciplina de Estágio Curricular Supervisionado e o perfil dos alunos 
do curso. 
No segundo encontro, apresento primeiramente uma breve revisão de literatura 
sobre identidade profissional, conhecimento especializado do professor de matemática em um 
contexto virtual, formação inicial de professor de matemática a distância. Em seguida, 
estabeleço as bases teóricas que norteiam esta pesquisa, a identidade profissional e o 
conhecimento especializado do professor de matemática - MTSK.  
No terceiro encontro, sigo com os caminhos metodológicos adotados na construção 
da pesquisa, apresentando a escolha dos sujeitos da pesquisa e composição das narrativas de 
cada um deles. A análise narrativa parte de três eixos que são: a identidade profissional do 
professor de matemática e o conhecimento especializado do professor que ensina matemática. 
                                                          
6  Optei por denominar os capítulos deste trabalho como encontros, visto que cada capítulo se constituiu de um 
encontro meu, seja com a teoria, com os sujeitos da pesquisa ou com as considerações. 
7  Disponível em: https://www.wordclouds.com/. 
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Para a composição das análises narrativas partimos de episódios nos quais os sujeitos 
apresentam as convergências e divergências vivenciadas durante o estágio curricular 
supervisionado na construção da identidade profissional. 
O quarto encontro é o capítulo analítico no qual além de conhecer os sujeitos da 
pesquisa, buscou-se compreender as através da análise narrativa de cada uma construção da 
identidade profissional. Assim, traçamos a trajetória de aprendizagem de Carlos, Maria, Catiane 
e Cristiane da disciplina de estágio curricular supervisionado do curso de licenciatura em 
matemática a distância. O quinto encontro é um capítulo que estabelecemos algumas 
convergências e divergências vivenciadas na trajetória de aprendizagem desses sujeitos. 
Mostrando indícios da constituição da identidade profissional nas atividades desenvolvidas no 
estágio curricular e de seu conhecimento especializado. 
O sexto encontro traz uma análise transversal sobre as narrativas dos sujeitos 
identificando as tensões e contribuições vivenciadas pelos licenciandos em Matemática durante 
o estágio curricular supervisionado. E por fim trazemos as considerações da pesquisa, as 
limitações deste estudo e possíveis caminhos a serem adotados.
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1º ENCONTRO – CURSO: CONHECENDO O CONTEXTO DA 
PESQUISA 
 
Neste primeiro encontro, é apresentado o contexto no qual esta pesquisa foi 
realizada. Para isso, apresento a Educação a Distância online no Brasil, a parceria entre a 
Universidade Estadual de Ponta Grossa e a Universidade Aberta do Brasil, seguindo pelo curso 
de Licenciatura em Matemática a Distância ofertado nesta parceira e as disciplinas de Estágio 
Curricular Supervisionado em Matemática I, II, III e IV, ofertadas neste curso. O início desse 
encontro foi retratado através da nuvem de palavras aqui colocada, a fim de que você, leitor, 
tenha um breve panorama do que será discutido. 
 
Figura 1 Nuvem de palavras do 1º encontro 
 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
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1.1 A EADONLINE NO BRASIL 
 
A Educação a Distância – EaD como uma modalidade de ensino surge no Brasil no 
início do século XX, com o processo de industrialização e a necessidade de formação e 
capacitação profissional da sociedade frente às questões de mercado. Apesar de um período de 
estagnação, a EaD no Brasil tem sua trajetória marcada de sucessos, pois foram criados 
programas de excelência que contribuiriam para formar cidadãos de regiões longínquas 
(ALVES, 2009). 
O desenvolvimento da EaD até o modelo atual passou, segundo Vianney et al. 
(2003), Borba, Malheiros e Amaral (2013), Alves (2009), Zabel e Almeida (2015), e Moore e 
Kearsley (2013), por um ciclo de gerações. Essas gerações ajudam a compreender o 
desenvolvimento da EaD até chegarmos nos moldes atuais. No Brasil, segundo Zabel e Almeida 
(2015, p.31), houve três distintas gerações da EaD6F8: 
 
A primeira, no início dos anos 1900, foi marcada pelo ensino por correspondência, 
baseado fortemente na formação profissional técnica. A segunda geração, entre as 
décadas de 1970 e 1980, teve sua força dada pelo oferecimento de cursos supletivos, 
oferecidos via satélite, com os alunos recebendo material impresso para acompanhar 
as aulas. A terceira geração compreende o período a partir de meados dos anos de 
1990 até hoje; marcado pelo oferecimento de cursos de ensino superior, em especial, 
de formação de professores.  
 
Almeida (2016), em sua tese, relaciona essas três gerações da EaD com as quatro 
fases das tecnologias digitais propostas por Borba, Scucuglia e Gadinis (2014).  
A primeira fase, com início nos anos 80, teve como instrumentos tecnológicos as 
calculadoras simples e científicas e os computadores; essa fase é marcada pelo uso do software 
LOGO e da perspectiva teórica do construcionismo. A segunda fase, com início nos anos 90, 
surge com a popularização dos computadores pessoais, destacando-se o uso de softwares de 
geometria dinâmica e de múltiplas representações de funções, a perspectiva teórica passa pela 
experimentação e visualização, pela zona de risco, a conectividade, o ciclo de aprendizagem 
construcionista e os seres-humanos-com-mídias. A terceira fase tem início por volta de 1999, 
com a internet, e permite seu uso para a oferta de cursos utilizando e-mail, chat, fóruns de 
discussão, tendo como perspectiva teórica a educação a distância online, a interação e a 
                                                          
8  Para maiores informações, consultar o livro: BORBA, M.C.; ALMEIDA, H.R.F.L. (Org.). As licenciaturas 
em Matemática da Universidade Aberta do Brasil (UAB): uma visão a partir da utilização das tecnologias 
digitais. São Paulo: Editora da Física, 2015. 
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colaboração e as comunidades de aprendizagem. A quarta fase, com início em meados de 2004, 
está relacionada com a internet rápida, que amplia as possibilidades da sala de aula com a 
multimodalidade, as tecnologias móveis e portáveis, os novos designs e a interatividade e a 
performance matemática digital, a produção e o compartilhamento de vídeos (BORBA; 
SCUCUGLIA; GADINIS, 2014)7F9. Os autores destacam, ainda, que essas fases se integram, 
visto que muitos aspectos são comuns a algumas delas.  
Essa relação apontada por Almeida (2016) nos mostra, segundo o autor, “uma 
aproximação entre a terceira e quarta fase das TD e a terceira geração da EaD”, como podemos 
observar na Figura 2, a seguir: 
 




Fonte: Almeida (2016, p. 62). 
  
Essa inter-relação apontada pelo autor revela em que momentos estamos da 
EaDonline, pois conforme Borba, Scucuglia e Gadinis (2014), a terceira fase ainda se faz 
presente em alguns modelos de cursos a distância, mas estamos vivendo a quarta fase.  
                                                          
9  Para maiores informações, consultar o livro: BORBA, M.C.; SCUCUGLIA, R.R.S.; GADINIS, G. Fases da 
Tecnologias Digitais em Educação Matemática: sala de aula e internet em movimento. Coleção Tendências 
em Educação Matemática. Belo Horizonte: Autêntica Editora, 2014. 
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Isso nos permite ter uma nova compreensão da EaDonline, com relação a diversos 
aspectos que a compõem, abrindo, assim, novas possibilidades a diferentes níveis de ensino, 
desde a formação inicial até a formação continuada. 
Segundo Malanchen (2015), a educação, aliada às tecnologias nesta nova 
modalidade de ensino, torna-se importante para o desenvolvimento principalmente da formação 
de professores para a atuação na Educação Básica.  
No Brasil, a criação de uma Universidade Aberta nos moldes de outros países8F10 
teve sua primeira tentativa arquivada e retomada posteriormente sob o mesmo nome. A 
implementação foi possível graças ao sistema de Universidades Duais, como explica Costa 
(2010). Esse sistema contou com políticas públicas específicas, de maneira a unir as grandes 
instituições públicas com tradição no ensino presencial a essa nova modalidade, que é 
EaDonline. Moran (2009, p. 286) destaca que  
 
Existem, basicamente, no Brasil dois grandes modelos de EAD, na formação de 
professores, com muitas variáveis: No primeiro, aparece mais o professor no seu papel 
tradicional, onde é visto pelos alunos ao vivo (tele-aula) ou em aula gravada (vídeo-
aula). Além das aulas, há leituras e atividades presenciais e virtuais (modelo 
tele/vídeo-aula). No segundo modelo, o professor não “dá aula”, ele se comunica 
através de materiais impressos e digitais, escritos de forma dialogada e com tutoria 
presencial em pólos e/ou virtual, através da Internet. Utiliza alguns vídeos 
eventualmente, não sistematicamente (modelo WEB) 9F11. 
 
O autor coloca que esses modelos fazem uso de um mix de tecnologias, a fim de 
facilitar o processo de ensino-aprendizagem em qualquer lugar e a qualquer hora. Esses 
modelos podem abordar diversas pedagogias usadas na EaDonline, conforme Valente (2003, 
2013), as quais variam conforme a interação entre professor e aluno. 
A primeira abordagem definida como Broadcast consiste na organização do 
conteúdo informativo somente através de meios tecnológicos, não havendo a interação entre 
professor e aluno, muito menos entre alunos. Essa abordagem, segundo Valente (2003), é 
eficiente quando se precisa disseminar informação a uma grande quantidade de pessoas. Nesta 
abordagem, a ênfase recai sobre o material instrucional. 
A segunda, denominada virtualização da escola tradicional, é uma abordagem 
intermediária, que consiste na utilização de meios tecnológicos para implementar as ações 
                                                          
10  Conforme Costa (2012), a UAB baseou principalmente nas experiências da Open University, em Londres e da 
Universidade Aberta da Inglaterra. 
11  Para maiores informações sobre cada um dos modelos citados pelo autor, consultar MORAN, J.M. Desafios 
da Educação a Distância no Brasil. In: VALENTE, J.A.; MORAN, J.M.; ARANTES, V.A. Educação a 
Distância: pontos e contrapontos. São Paulo: Summus Editorial, 2011, p.45-88. 
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educativas presentes no ensino tradicional, ou seja, é a virtualização da sala de aula tradicional. 
Nesta abordagem, “o professor passa a informação ao aluno, que a recebe e pode simplesmente 
armazená-la ou processá-la, convertendo-a em conhecimento”. (VALENTE, 2013, p.36).  
Com relação à interação professor-aluno, Valente (2003, p.141) explica que 
“resume-se em verificar se o aprendiz memorizou a informação fornecida, por meio de uma 
avaliação do tipo teste ou ainda de uma aplicação direta da informação fornecida em um 
domínio muito restrito”. Essa abordagem tem norteado muitos cursos na EaDonline, e, para o 
autor, apresenta uma desvantagem em relação ao ensino presencial, uma vez que não permite o 
diálogo entre professor e aluno. 
A terceira abordagem, intitulada Estar junto virtual, compreende, segundo Valente 
(2003, p. 141): “a implantação de situações que permitem a construção de conhecimento 
envolve o acompanhamento e assessoramento constante do aprendiz no sentido de poder 
entender quem ele é e o que faz, para ser capaz de propor desafios e auxiliá-lo a atribuir 
significado ao que está realizando”. Possibilita que haja um alto grau de interação entre 
professor a aluno, “permitindo o acompanhamento do aluno e a criação de condições para o 
professor “estar junto”, ao seu lado, vivenciando as situações e auxiliando-o a resolver seus 
problemas” (VALENTE, 2003, p. 141). A interação pode ocorrer entre professor x aluno e entre 
aluno x aluno, criando uma rede de aprendizes, o que difere da abordagem virtualização da 
escola tradicional, pois oferece quantidade de qualidade das interações ocorridas. Essas 
abordagens, quando relacionadas aos modelos destacados por Moran (2013), permitem 
compreender como os cursos da EaDonline se organizam quanto ao processo de ensino-
aprendizagem. E como se organizou a Universidade Aberta no Brasil.  
  
1.2 A UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL 
 
A primeira iniciativa do Ministério da Educação - MEC e Conselho Federal de 
Educação - CFE para a criação da Universidade Aberta - UA aconteceu em 1986, conforme 
Preti (2008), nos moldes das UA criadas pelo mundo. Essa iniciativa acabou sendo arquivada 
e retomada em 2003, quando a Secretaria de Educação a Distância começou a articulação entre 
instituições que já ofereciam cursos nesta modalidade e outras ainda não atuantes. A ideia era 
criar a Universidade Aberta - UA através de consórcios10F12 entre instituições públicas. 
                                                          
12  Os consórcios da Educação a Distância acontecem quando as instituições ou empresas se unem a fim de 
implementarem cursos nesta modalidade. 
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Em 21 de setembro de 2004, foi instituído o Fórum das Estatais pela Educação 11F13, 
que discutia “sobre os problemas da educação, mas também, e sobretudo, para articular ações 
conjuntas na solução dos mesmos” (PRETI, 2008, p. 3). Assim, em 2005, foi lançado o projeto 
UAB:  
[...] previsto para entrar em funcionamento em 2006, para a articulação e integração de 
um sistema nacional de educação superior a distância, em caráter experimental. [...] 
Objetivo: sistematizar as ações, programas, projetos, atividades pertencentes às políticas 
públicas voltadas para a ampliação e interiorização da oferta do ensino superior gratuito 
e de qualidade. (SEED/ MEC – Informações UAB). (PRETI, 2008, p.3) 
 
Consta no Artigo 1º do Decreto nº 5.800/06: “instituído o Sistema Universidade 
Aberta do Brasil (UAB), voltado para o desenvolvimento da modalidade de educação a 
distância, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educação 
superior no País”. (BRASIL, 2006, p. 1). Costa (2009) explicita que a expressão Sistema 
Universidade Aberta do Brasil é uma forma “representativa genérica de se referir à rede 
nacional experimental voltada para a pesquisa e para a educação superior, formada pelo 
conjunto de polos municipais de apoio presencial”. O autor esclarece que esse sistema se 
constitui de consórcios públicos que buscam o compartilhamento das experiências. Dessa 
forma, são definidas as finalidades e as características da UAB, Decreto nº 5.800/06, como:  
 
I. oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formação inicial e 
continuada de professores da educação básica; 
II. oferecer cursos superiores para capacitação de dirigentes, gestores e 
trabalhadores em educação básica dos Estados, do Distrito Federal e dos Municípios; 
III. oferecer cursos superiores nas diferentes áreas do conhecimento; 
IV. ampliar o acesso à educação superior pública; 
V. reduzir as desigualdades de oferta de Ensino Superior entre as diferentes 
regiões do País; 
VI. estabelecer amplo sistema nacional de educação superior a distância; e 
VII. fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de educação a 
distância, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras. (BRASIL, 2006, p. 1). 
 
Dessa forma, o governo propõe, através da UAB, consolidar e diversificar as 
experiências de ensino e atingir as remotas localidades através da “democratização, expansão e 
interiorização da oferta de ensino superior público e gratuito no país, bem como ao 
desenvolvimento de projetos de pesquisa e de metodologias inovadoras de ensino [...]” 
(BRASIL, 2006, p. 1), com o propósito de levar a tradição das universidades públicas às regiões 
                                                          
13  O Fórum foi criado com o objetivo de desenvolver ações que busquem potencializar as políticas públicas na 
educação promovidas pelo Governo Federal, especialmente pelo Ministério da Educação e pelas Empresas 
Estatais brasileiras, como o Banco do Brasil, os Correios, a Petrobrás, a Caixa Econômica Federal, etc. 
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mais distantes dos centros urbanos do Brasil, com fomento e incentivo do Ministério da 
Educação. Preti (2009, p.4) esclarece como funcionará o sistema UAB: 
 
O que vai acontecer é algo muito mais simples do que imaginamos. O MEC vai 
coordenar a articulação entre as instituições já existentes para levar ensino superior de 
qualidade aos Municípios brasileiros que não têm oferta, ou cujos cursos ofertados não 
são suficientes para atender à demanda existente. Trata-se, portanto, de uma “rede” 
nacional formada pelo conjunto de instituições públicas de ensino superior em 
articulação com os Pólos Municipais de Apoio (presencial). Isso significa que a oferta 
de cursos não será feita de maneira isolada por cada instituição, como vinha acontecendo 
até o momento, mas com Projetos Interinstitucionais, a partir da constituição de 
parcerias das instituições interessadas na oferta de determinado curso. Cabe ao MEC, 
porém, a avaliação e aprovação das propostas e dos Pólos que darão apoio 
administrativo e pedagógico aos alunos nos municípios onde determinado curso será 
oferecido. 
 
O sistema UAB funciona como articulador entre os governos estaduais e municipais 
e as instituições de ensino superior interessadas em ofertar cursos superiores na modalidade a 
distância. “Essa articulação estabelece qual instituição de ensino deve ser responsável por 
ministrar determinado curso em certo município ou certa microrregião por meio dos polos de 
apoio presencial”. (BRASIL, 2011, p. 1). A proposta de seu funcionamento está sintetizada na 
Figura 3, a seguir: 
 
Figura 3 -A proposta de funcionamento da UAB 
 




   
 
A proposta de seu funcionamento é orientada pelas finalidades descritas no Decreto 
n°. 5.800/2006 do MEC, de forma a atender prioritariamente a formação inicial e continuada 
de professores, implantando a universidade pública em municípios distantes, isolados e com 
um desenvolvimento baixo, expresso através do Índice de Desenvolvimento Humano - IDH e 
do Índice de Desenvolvimento da Educação Básica - IDEB. Preti (2008, p.7) explica o 
funcionamento da UAB: 
 
A UAB lança editais, com Chamadas Públicas, para que as instituições de ensino 
superior apresentem seus projetos de cursos e as prefeituras suas propostas de criação 
de Pólo no município. As instituições interessadas no mesmo projeto de curso 
estabelecem “Consórcio Institucional”, em que uma delas (denominada de “titular”) 
se responsabiliza pela apresentação do projeto e pela coordenação do curso. As 
instituições que ainda não são credenciadas para a EAD, devem, porém, solicitar o 
referido credenciamento junto ao MEC. Os municípios de uma micro ou macro região 
podem associar-se e realizar parcerias para a criação de um Pólo de Apoio Presencial, 
para atender aos alunos da região. Para que essa criação seja aprovada pelo MEC, 
devem oferecer as condições de infra-estrutura e de comunicação exigidas para cursos 
a distância e apresentar proposta de Pólo junto à UAB. Uma comissão formada por 
especialistas irá avaliar a viabilidade de funcionamento do curso no referido Pólo. 
 
O primeiro edital n°. 1/2005 (BRASIL, 2005, p. 1), conhecido como UAB1, oferta 
cursos em 20 estados brasileiros, destinado à participação restrita às Instituições de Ensino 
Superior Federais. O Edital n°. 1/2006 (BRASIL, 2006, p. 1), denominado UAB2, estende a 
outras IES. Com a integração das IES ao sistema UAB, os cursos de formação de professores 
ofertados nesta modalidade possibilitam a ampliação no número de docentes atuantes na 
Educação Básica formados, conforme Sousa e Ramalho (2012).  
 
A UAB, por meio da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 
(Capes), é a responsável pelo pagamento das bolsas para tutores e professores que 
atuam nos cursos. Os estados e municípios são os responsáveis pela estrutura física 
dos cursos, disponibilizando espaços onde funcionam os polos de apoio presencial e, 
em alguns casos, designando seus funcionários para atuarem junto a esses polos. As 
IES são as responsáveis pela implementação e execução do curso, possuindo 
autonomia para elaboração do Projeto Político-pedagógico dos cursos decidindo, 
entre coisas, a forma de ingresso dos alunos e a estrutura curricular. (ZABEL; 
ALMEIDA, 2015, p.45).  
 
Os autores destacaram ainda que a UAB permitiu que as IES tivessem autonomia 
na criação e no desenvolvimento dos cursos ofertados nesta modalidade, assim foram adotados 
diferentes modelos de curso.  
 
Não há um modelo único de educação à distância! Os programas podem apresentar 
diferentes desenhos e múltiplas combinações de linguagens e recursos educacionais e 
tecnológicos. A natureza do curso e as reais condições do cotidiano e necessidades 
dos estudantes são os elementos que irão definir a melhor tecnologia e metodologia a 
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ser utilizada, bem como a definição dos momentos presenciais necessários e 
obrigatórios, previstos em lei, estágios supervisionados, práticas em laboratórios de 
ensino, trabalhos de conclusão de curso, quando for o caso, tutorias presenciais nos 
polos descentralizados de apoio presencial e outras estratégias. (BRASIL, 2007, p. 7).  
 
Integram atualmente o Sistema UAB cursos de Bacharelado, Licenciatura, 
Tecnólogos, Pós-Graduação lato sensu (especializações) e stricto sensu (Mestrado 
profissional). Essa modalidade ainda está se estruturando enquanto política pública. Frente a 
esses fatos, a UAB passa hoje por um momento de reestruturação, em que é necessário integrar 
o ensino presencial e o ensino a distância, além de integrar as instituições ofertantes. 
 
1.3  A UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA  UEPG E A PARCERIA 
COM A UAB 
 
A UEPG, através do Núcleo de Tecnologia e Educação Aberta e a Distância – 
NUTEAD, órgão suplementar da Instituição de Ensino Superior - IES12F14, firmou parceria com 
a Universidade Aberta do Brasil desde 2006, com o edital UAB2. Essa parceria só foi possível 
graças ao aparato tecnológico que a IES dispunha, fruto do Curso Normal Superior com Mídias 
Interativas – CNSMI13F15, conforme o Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI (2013). 
Esta parceria com a UAB se constitui hoje de 8 cursos de graduação 14F16, 10 cursos 
de especialização lato sensu15F17, diversos cursos de extensão e capacitação, além do Mestrado 
Profissional em Matemática em Rede Nacional - PROFMAT, na modalidade semipresencial. 
Desta forma, o NUTEAD atua como um órgão que fornece suporte a todos os cursos e 
programas semipresenciais e a distância da IES, além de buscar “financiamento para projetos 
de EaD e apoiar as iniciativas dos Setores de Conhecimento, Departamentos e Colegiados de 
                                                          
14  O NUTEAD foi criado por meio do Parecer nº 052/2002, de 08 de agosto de 2002, do Conselho de Ensino, 
Pesquisa e Extensão – CEPE da UEPG, com o objetivo de “difundir a educação a distância na UEPG e no 
Estado do Paraná visando a implementação dessa modalidade no ensino de graduação, pós-graduação, na 
pesquisa e extensão”. (UEPG, 2012, p. 1). 
15  O CNSMI era “um curso de graduação, orientado à formação inicial e, ao mesmo tempo à formação continuada, 
considerando a natureza do trabalho de professores, os quais seriam então beneficiados”. (SANTOS, 2008, p. 
20). 
16  Bacharelado em Administração Pública – PNAP; Licenciatura em Educação física; Licenciatura em Geografia; 
Licenciatura em História; Licenciatura em Letras-Português/Espanhol; Licenciatura em Matemática; 
Licenciatura em Pedagogia; Licenciatura em Pedagogia – PARFOR. 
17  Especialização em Educação Física Escolar, Especialização em Educação Matemática; Especialização em 
Gestão Educacional; Especialização em Gestão em Saúde; Especialização em Gestão Pública Municipal; 
Especialização em história, Arte e Cultura; Especialização em Gestão Pública, Especialização em Gestão 
Pública – RESTEC, Especialização em Ensino de Filosofia no Ensino Médio; Especialização em Ensino de 
Sociologia no Ensino Médio.  
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Curso interessados no desenvolvimento da modalidade” (UEPG, 2012, p. 1), além de qualificar 
o corpo técnico administrativo, o corpo docente e tutorial, via eventos de formação continuada. 
Os cursos ofertados na modalidade EaD na UEPG buscam proporcionar as 
melhores condições para que o aluno possa efetivar o seu aprendizado, considerando as 
especificidades desta modalidade e buscando respeitar o ritmo próprio e particular do aluno.  
 
[...] a EaD se estrutura na instituição a partir de um paradigma de ensinoaprendizagem 
centrado no aluno e procura não incorrer nos erros metodológicos de modelos 
conservadores de ensino presencial. Ou seja, tem como propósito evitar passividade 
do aluno frente à aquisição do conhecimento. (RODRIGUES et al., 2015, p. 105). 
 
Dessa forma, a EaD tem adotado, em seus cursos, uma metodologia que contempla 
atividades síncronas16F18, caracterizadas pela comunicação instantânea, e assíncronas 17F19, que 
possibilitam flexibilidade de horário e data para acesso às atividades propostas em ambiente 
virtual. Na Figura 4, a seguir, podemos verificar as atividades síncronas e assíncronas propostas 
pelos cursos. 
 
Figura 4 Design da metodologia dos cursos de graduação a distância na UEPG 
 
Fonte: UEPG, 2011 
                                                          
18  Atividade síncrona caracteriza-se pela atividade com dia e horário marcados, exigindo a presença dos alunos 
ao mesmo tempo. 
19  Atividade assíncrona caracteriza-se pela atividade que não tem necessidade de ter dia e hora marcados, nem 
exigir a presença de todos os alunos ao mesmo tempo. 
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Como ilustrado na Figura 4, as atividades síncronas dividem-se em presencial e 
virtual. Conforme o Decreto n. 9057, 25 de maio de 2017, prevê em seu artigo 4°: 
 
As atividades presenciais, como tutorias, avaliações, estágios, práticas profissionais e 
de laboratório e defesa de trabalhos, previstas nos projetos pedagógicos ou de 
desenvolvimento da instituição de ensino e do curso, serão realizadas na sede da 
instituição de ensino, nos polos de educação a distância ou em ambiente profissional, 
conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais. (BRASIL, 2017, s/p.) 
 
Como possíveis atividades síncronas presenciais, desenvolvidas no polo de apoio 
presencial em seus cursos, a UEPG prevê a prova, o seminário, a defesa de Trabalho de 
Conclusão de Curso18F20 ou os grupos de estudo19F21. A prova presencial acontece trimestralmente, 
conforme a disciplina ofertada. O seminário acontece semestralmente e constitui-se como um 
instrumento avaliativo para todas as disciplinas do curso. Somente o estágio ocorre em outros 
espaços que não o polo de apoio presencial. As atividades síncronas virtuais previstas não 
exigem a presença do aluno, apesar de ter um horário marcado, pois a UEPG preza pela 
flexibilidade. Dessa forma, o vídeo ou web conferências propostas no curso são gravadas e 
posteriormente disponibilizadas no AVA do curso.  
Segundo Rodrigues et al. (2015, p 105), “a distribuição da carga horária padrão é 
de 5% para aula presencial, 15% para tutoria on-line, 10% para conferência e 70% para estudos 
individuais”. Os estudos individuais têm apoio do livro didático impresso 20F22, entregue no polo 
de apoio presencial ao aluno, dúvidas a serem sanadas com a equipe de tutoria do curso e 
atividades propostas do AVA da disciplina no curso.  
 
A plataforma de aprendizagem on-line e o material escrito possibilitam aos alunos 
uma série de oportunidades de leitura, reflexão, elaboração de sínteses, levantamento 
e solução de problemas e auto-avaliação. Para tal fim, o estudante também pode contar 
com a mediação de tutores para orientar os estudos, sugerir fontes de informações, 
avaliar atividades, etc. Nessa metodologia, os estudantes têm a oportunidade de 
desenvolver competências e habilidades voltadas para a interação, cooperação, 
crescimento em grupo, trocando experiências e desenvolvendo a autonomia perante o 
conhecimento. (UEPG, 2016, s/p). 
 
                                                          
20  Os cursos determinam em Projeto Pedagógico de Curso como será a avaliação, alguns optam pelo trabalho de 
conclusão de curso – TCC e outros propõem outras atividades como instrumentação de avaliação de fim de 
curso. 
21  Os grupos de estudo, em um primeiro momento, foram propostos presencialmente nos polos de apoio 
presencial, mas devido à falta de verbas para a participação dos professores e tutores nos polos de apoio 
presencial, a fim de colaborar com os grupos, optou-se pelos grupos de estudo presenciais. 
22  Conforme o Decreto n. 9057 de 25 de maio de 2017, em seu art. 19, inciso 1, item IV, o material didático é 
responsabilidade da IES ofertante do curso, podendo confeccionar seu próprio material ou solicitando do banco 
de dados da UAB. 
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Conforme Rodrigues et al. (2015) e UEPG (2016), a metodologia dos cursos está 
baseada nos conceitos de autonomia, interatividade, cooperação e interdisciplinaridade.  
 
A utilização de mídias diversas favorece a superação das dificuldades decorrentes da 
distância geográfica, permitindo comunicação síncrona e assíncrona entre alunos, 
professores e tutores e a criação de importantes elos no processo educacional. Essa 
metodologia responde às características da população atendida pelo curso, ou seja, 
professores que estão atuando nas redes públicas de ensino – privilegiando 
problematização, reflexão, investigação, análises, sínteses e produções técnico-
científicas. (RODRIGUES et al., 2015, p. 105). 
 
No ano de 2016, foi implementado o projeto denominado PAVUN – Projeto de 
Acessibilidade Virtual, em que o Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA sofreu 
reformulações, oferecendo um formato de abas organizadoras.  
 
Figura 5 Ambiente Virtual de Aprendizagem com as abas organizadoras 
 
Fonte: Plataforma da disciplina, 2017. 
 
Além de uma série de ferramentas, como lupa e audiodescrição, que podem auxiliar 
no processo de ensino-aprendizagem a distância, as disciplinas foram reformuladas: 
 
[...] seguindo práticas e normas internacionais de acessibilidade virtual da W3C, a fim 
de atender as questões legais determinadas no Decreto nº 5296, de 2 de dezembro de 
2004, que em seu Capítulo VI trata do acesso à informação e comunicação, do Comitê 
CB-40 da ABNT – Associação Brasileira de Normas Técnicas, que se dedica à 
normatização no campo de acessibilidade, definindo normas de acessibilidade em 
todos os níveis, desde o espaço físico até o virtual, no Decreto nº 6949, de 25 de agosto 
de 2009, que promulga a Convenção Internacional sobre os Direitos das Pessoas com 
Deficiência, elaborada pelas Nações Unidas em 30 de março de 2007, definindo, em 
seu artigo 9º, a obrigatoriedade de promoção do acesso de pessoas com deficiência, a 
novos sistemas e tecnologias da informação e comunicação, inclusive à Internet. 
(UEPG, 2016, s/p). 
 
Essa alteração é para atender aos alunos com necessidades especiais dos cursos EaD 
da UEPG e a preocupação do NUTEAD em oferecer uma educação voltada à aprendizagem do 
aluno nesta modalidade, buscando oportunizar aos envolvidos na EaD (professor, tutor e aluno) 
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uma interação melhor. O modelo de EaD adotado pela UAB e seguido pela UEPG em seus 
cursos prevê os seguintes sujeitos envolvidos, conforme Quadro 1.  
 
Quadro 1 Caracterização dos sujeitos envolvidos nos cursos EaD na UEPG 
PROTAGONISTA FUNÇÃO 
Aluno O aluno é o foco do processo pedagógico. Aprendiz autônomo é o 
responsável por sua aprendizagem. 
Tutor presencial É um professor que está no polo de apoio presencial e auxilia os alunos no 
uso do AVA, das tecnologias, além de entregar os livros impressos, organiza 
os empréstimos de livros e os encontros presenciais. Esse profissional não 
tira dúvida do conteúdo específico. 
Tutor a distância É um professor que está online para auxiliar os alunos respondendo dúvidas, 
corrigindo atividades avaliativas, indicando bibliografia complementar 
através de sites, softwares e vídeos. Mantém contato frequente com a 
coordenação, a fim de relatar progressos e dificuldades dos alunos. 
Professor formador É um professor que prepara os planos de estudo e programas; seleciona 
conteúdos (textos, vídeos, jogos, softwares, entre outros) adequados à 
disciplina, cria atividades e determina o processo avaliativo, elabora e 
corrige provas. 
Professor autor É um professor que desenvolve o conteúdo, organiza, seleciona e reúne os 
materiais pedagógicos nas diferentes mídias, a fim de construir um material 
próprio para a disciplina, com base no currículo e nas ementas.  
Coordenador de tutoria É um profissional designado pela instituição cuja função é acompanhar o 
desenvolvimento dos processos seletivos de tutores, as atividades 
acadêmicas e o andamento do curso, e supervisionar as atividades dos 
tutores. 
Coordenador de curso É um professor da área específica designado pela IES para acompanhar, 
coordenar e avaliar as atividades acadêmicas do curso. 
Coordenador de polo É um profissional designado pela Prefeitura para acompanhar, organizar as 
atividades realizadas no polo e o cronograma de atuação dos tutores 
presenciais. 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 
Além desses sujeitos, a equipe do NUTEAD conta com diversos profissionais “com 
formação e/ou experiência na área de educação, educação a distância, informática, artes, 
multimídias e outros”. (UEPG, 2016, s/p). Através do envolvimento desses protagonistas, 
aliado às tecnologias digitais – TD´s21F23 disponibilizadas e ao design dos cursos, é possível 
oportunizar ao aluno um ambiente de aprendizagem favorável ao desenvolvimento da EaD.  
 
1.4 O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMÁTICA EaD NA UEPG 
 
A parceria firmada entre alguns professores do Departamento de Matemática e 
Estatística – DEMAT da UEPG e o NUTEAD possibilitou a criação do curso de Licenciatura em 
Matemática na modalidade a distância, aprovado pelo “Conselho de Ensino Pesquisa e Extensão, 
                                                          
23  Adotamos o conceito de Tecnologia Digital conforme Almeida (2009). 
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por meio da Resolução CEPE nº 095, de 19 de maio de 2009, e pelo Conselho de Administração 
– CA, por meio da Resolução CA nº 248 de 22 de junho de 2009”. (COSTA, 2013, p.42).  
Foi através da participação no Edital n°. 1/2006 (BRASIL, 2006, p. 1), denominado 
UAB2, que a UEPG começa o ofertar os primeiros cursos nesta modalidade, com a parceria da 
UAB, dentre eles o curso de Licenciatura em Matemática. A organização do curso, em um 
primeiro momento, por exigência do MEC, foi baseada no currículo presencial do curso22F24, com 
a oferta de disciplinas semestrais ao invés de anuais, e a incorporação das disciplinas Introdução 
a Educação a Distância e Matemática Básica, com o intuito de fornecer uma base matemática 
aos alunos que, naquele momento, atendia um público de 19 a 51 anos. O currículo pleno do 
curso na modalidade a distância se constitui de 3.294 horas, divididas em disciplinas que são 
compostas das seguintes dimensões, conforme o Quadro 2, a seguir:  
 
Quadro 2 − Distribuição das cargas horárias por disciplinas 
 CARGA HORÁRIA DISCIPLINAS 
Disciplinas de 
conteúdos de base 
geral da ciência 
 
2.074 horas 
Álgebra Linear I e II; Análise Real; Cálculo Diferencial e 
Integral I, II, III e IV; Cidadania e Sociedade; Didática; 
Estrutura e Funcionamento da Educação Básica; 
Fundamentos da Educação; Fundamentos da Matemática I, 
II e III; Geometria Analítica I e II; Geometria I, II e III; 
Introdução à educação a distância; História da Matemática; 
Introdução ao Cálculo Integral e Diferencial; Língua 
Brasileira de Sinais – LIBRAS; Psicologia da Educação; 
Instrumentação para o Ensino de Matemática I, II, III, IV e 




816 horas Cálculo Numérico; Equações Diferenciais; Estatística e 
Probabilidade I e II; Física Geral I e II. Estágio Curricular 




204 horas Matemática Básica; Matemática Elementar; Matemática 
Financeira; Ensino de Matemática através da Resolução de 





200 horas Atividades acadêmico, científico culturais a escolha do 
estudante. 
 
Fonte: Adaptado pela autora do Projeto Pedagógico do Curso - PPC de Licenciatura em Matemática (UEPG, 2009). 
 
As disciplinas apresentadas no Quadro 2 estão distribuídas semestralmente em 17 
semanas por semestre ou 34 semanas anuais, conforme o calendário institucional para esta 
modalidade, que, além de apresentar carga horária diferenciadas para as disciplinas, estas 
                                                          
24  Na época, a UEPG contava somente com o Curso de Licenciatura em Matemática, não havendo turmas de 
Bacharelado em Matemática. A aprovação do Bacharelado em Matemática na IES ocorreu em 2016 e sua 
primeira turma na modalidade presencial iniciou em 2017. 
25  Estas disciplinas dependem da disponibilidade e do interesse do formador em ofertá-las. 
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podem ser de 51, 68 e 102 horas. O quadro docente do curso, responsável pelas disciplinas 
ofertadas, é composto até o momento conforme a Tabela 1, a seguir. 
 
Tabela 1− Relação de titulação do corpo docente do curso de Licenciatura em Matemática EAD na UEPG 





Fonte: Adaptado pela autora da Relação do Corpo Docente (UEPG, 2017c). 
 
Dentre os 4224F26 professores atuantes no curso, há 5 que foram convidados de outras 
IES, 1 convidado é servidor público estadual do Estado do Paraná, com formação na área, 3 são 
professores aposentados da IES e os demais são integrantes do corpo docente da IES nos cursos 
presenciais. Em 2017, foi estabelecido que os professores atuantes dessa modalidade são 
membros do corpo docente da IES, a fim de cumprir o estabelecido pelo Decreto n. 9057 
(BRASIL, 2017). No caso de não haver docentes da IES interessados a coordenação de curso 
abre um edital para convocação de professores interessados fora da IES, constituindo-se de 
prova de títulos. 
Desde a criação do curso, em 2009, a IES já iniciou cinco turmas do curso de 
Licenciatura em Matemática a Distância, nos anos de 2009, 2011, 2013, 2015 e 2017. Na Tabela 
2, a seguir, encontram-se os números dessas ofertas. 
  
                                                          
26  Os professores participantes dos cursos, os tutores presenciais e online, coordenadores de polo EaD da UEPG, 
conforme exigência do NUTEAD, anualmente participam dos programas de capacitação ofertados pela IES 
para a atuação na EaD.  
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2009 600 54 373 Apucarana, Bandeirantes, Cerro Azul, 
Congonhinhas, Engenheiro Beltrão, Faxinal, 
Ipiranga, Jacarezinho, Lapa, Palmeira, Pinhão, 
Ponta Grossa, Rio Negro, Sarandi, Telêmaco 
Borba. 
2011 200 10 191 Colombo, Flor da Serra do Sul, Goioerê, 
Laranjeiras do Sul, Umuarama 
2013 120 09 47 Nova Santa Rosa, Palmital, São Mateus do Sul. 
2015 240 Em curso 84 Bituruna, Jacarezinho, Jaguariaíva, Reserva, 
Telêmaco Borba, Ubiratã 
2017 150 Em curso 3025F27 Laranjeiras do Sul, Sarandi, Umuarama 
2018 75 Em fase de 
seleção  
7526F28 Laranjeiras do Sul, Sarandi, Umuarama 
Fonte: Adaptado pela autora dos relatórios da Comissão Própria de Avaliação - CPA (UEPG, 2011, 2013), 
Comissão Permanente de Seleção – CPS (UEPG, 2016b, 2017). 
 
Apesar da drástica redução do número de acadêmicos, não existe um estudo na IES 
sobre as causas. Com minha experiência na EaD vejo que a evasão neste curso está relacionada 
a alguns fatores: aluno que não possui perfil para a EaD, a ideia de que o curso EaD é mais fácil 
que o presencial, a dificuldade com o conteúdo da matemática escolar, dificuldade de 
organização da rotina escolar. 
O processo avaliativo de aprendizagem adotado no curso busca acompanhar o 
progresso do aluno na aquisição das competências exigidas em sua formação, respeitando a 
política de avaliação institucional expressa no Regimento Geral e o Decreto n. 9057, de 25 de 
maio de 2017 (BRASIL, 2017). Segundo o projeto pedagógico do curso – PPC a avaliação 
adotada é do tipo formativa e faz uso de diferentes instrumentos de avaliação, segundo a escolha 
do professor formador. Conforme exigência do MEC/CAPES/UAB um instrumento obrigatório 
adotado é a prova, que é aplicada presencialmente nos polos de apoio presencial. (COSTA, 
2013). 
O PPC (UEPG, 2009) justifica a importância do curso nesta modalidade com a 
 
[...] necessidade de preparar profissionais competentes, capazes de responder 
exigências do mundo atual, no qual essa ciência se destaca cada vez mais, como uma 
exigência indispensável na formação do ser humano. Esses profissionais deverão ser 
instrumentalizados para elevar a qualidade do processo de ensino/aprendizagem da 
                                                          
27  No momento da coleta de dados, ainda não havia sido feito o desligamento dos alunos desistentes do curso, 
pois ainda não havia encerrado o primeiro semestre do mesmo. 
28  No momento da escrita deste texto, houve a divulgação do vestibular EaD com uma nova oferta do curso de 
Licenciatura em Matemática, por este motivo, achei importante complementar a tabela com estas informações. 
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Matemática, de modo a superar o baixo desempenho dos estudantes nessa área, 
comprovado pelos resultados obtidos pelos alunos brasileiros em testes avaliativos 
realizados por instâncias nacionais e internacionais, colocando-nos numa posição de 
inferioridade em relação à grande parte dos países do mundo. (UEPG, 2009, p.8). 
 
O PPC (UEPG, 2009, p. 9) do curso prevê que, na metodologia, sejam propiciadas 
“diversas manifestações científicas, sociais, econômicas e culturais”, de forma que o 
profissional formado tenha sólida formação docente dos conhecimentos pedagógicos, 
curriculares e específicos de matemática. De acordo com o PPC, busca-se desenvolver no futuro 
professor competências e habilidades que o levem a tornar-se  
 
[...] um professor capaz de realizar escolhas fundamentadas, de resolver problemas, 
ensinar com criatividade e de modo inovador, um profissional que, longe de se 
configurar como um profissional ativista ou alienado dos objetivos de seu fazer, 
compreender seu papel na escola e diante da sociedade, bem como a relevância de seu 
conteúdo para a formação igualmente crítica de seu aluno. (UEPG, 2009, p. 16-17). 
  
A metodologia exposta no PPC do curso é a de ação-reflexão-ação: 
 
Em tal prisma de relações, o aluno, acadêmico, precisa ser desestabilizado de posturas 
apáticas e meramente receptivas, no que se refere ao desenvolvimento de sua 
profissionalidade. O acadêmico do Curso de Licenciatura em Matemática estará, 
desde a formação inicial, experienciando os mesmos princípios matemáticos e 
pedagógicos que propiciará aos seus futuros alunos: o exercício da busca e produção 
de saberes, a autonomização constante, o domínio das novas tecnologias de 
informação e aprendizagem, configurando-se como um aluno que aprende a aprender. 
(UEPG, 2009, p. 9). 
 
A estratégia de ensino-aprendizagem do curso proposta é baseada na resolução de 
situações problema, prevendo, assim, a articulação entre teoria e prática durante toda a 
formação. O estágio curricular supervisionado é considerado conforme o Parecer CNE/CES nº. 
15 (BRASIL, 2015), como 
 
[...] um conjunto de atividades de formação, realizadas sob a supervisão de docentes 
da instituição formadora, e acompanhado por profissionais, em que o estudante 
experimenta situações de efetivo exercício profissional. O estágio supervisionado tem 
o objetivo de consolidar e articular as competências desenvolvidas ao longo do curso 
por meio das demais atividades formativas, de caráter teórico ou prático.  
 
O curso busca privilegiar o papel do sujeito na aprendizagem e, para isso, 
proporciona a interação aluno x aluno, aluno x tutor, aluno x formador, dando atenção, segundo 
o PPC (UEPG, 2009), ao diálogo e ao desenvolvimento de atitudes e valores como ética, 
respeito aos outros e as opiniões. Além disso, favorece um cenário educacional no qual o aluno 
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se caracteriza como um aprendiz autônomo, que faz uso de diversos materiais disponíveis para 
a construção de seu próprio conhecimento, considerando seu ritmo próprio e peculiar.  
 
1.5 A DISCIPLINA DE ESTÁGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM 
MATEMÁTICA27F29  
 
O estágio curricular na UEPG, segundo o art. 1 da Resolução CEPE Nº 088, de 8 
de dezembro de 2010, compreende: 
 
[...] as atividades de aprendizagem social, profissional e cultural, proporcionadas ao 
acadêmico pela participação em situações reais e simuladas, realizadas em entidades 
de direito público e privado, na comunidade em geral ou na Universidade Estadual de 
Ponta Grossa - UEPG, sob a responsabilidade e coordenação desta Instituição. 
(UEPG, 2010, p.1) 
 
O estágio na modalidade EaD segue a modalidade orientação indireta, conforme 
CEPE Nº 088, de 8 de dezembro de 2010 (UEPG, 2010, p.8), que consiste  
 
[...] no acompanhamento feito pelo professor Orientador de Estágio por meio de 
relatórios periódicos, reuniões e contatos com o profissional responsável pelo 
estagiário. Sistematicamente no decorrer da disciplina acontecerá o acompanhamento 
e a mediação pedagógica do Tutor online e do Professor Orientador por meio de 
orientações individuais e coletivas no Ambiente Virtual de Aprendizagem ou no Polo 
Presencial, bem como a visita ao campo de estágio pelo tutor presencial. 
 
Nesta modalidade, não há visitas sistemáticas ao campo de estágio, uma vez que os 
alunos estão dispostos em polos distantes da UEPG, o que inviabiliza esse acompanhamento 
por parte do professor da disciplina. A supervisão é feita, neste caso, pelo tutor online, que 
auxilia o aluno na montagem do plano de aula e libera 28F30 a execução da docência ao professor 
responsável pela turma, denominado, conforme a UEPG (2010), como supervisor técnico, que 
o faz através do preenchimento de uma ficha (ver Anexo 1).  
Atualmente, devido à redução do número de tutores presenciais por parte da UAB, 
situação que implica no tutor presencial ter formação diferente da Matemática e atender a 
diversos cursos ofertados no polo, fica inviável a visita ao campo de estágio. Outro fator que 
torna inviável o acompanhamento do tutor presencial aos estágios é que os alunos podem 
                                                          
29  É preciso esclarecer que, devido ao PPC do curso ser baseado no curso presencial, a disciplina de estágio 
manteve o mesmo nome, visto que a supervisão, apesar de não acontecer presencial, deve se dar no AVA da 
disciplina. 
30   O estágio só será considerado válido se o tutor após conferir os planos de aula liberar o aluno através do 
feedback nos planos de aula para a execução dos mesmos.  
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escolher uma escola para o desenvolvimento das atividades de estágio em sua cidade, a qual 
pode não ser a mesma do polo por ele escolhido. 
Dessa forma, a orientação de estágio é exercida conforme a Resolução CEPE Nº 
088, de 8 de dezembro de 2010, no artigo 15, inciso 2°, pelos seguintes profissionais: 
 
I - professor orientador: professor formador da disciplina de Estágio curricular 
supervisionado; II - tutor de estágio on-line e presencial: profissional da comunidade 
formado na área específica do curso e selecionado pela UEPG, que dará suporte ao 
professor orientador; III - supervisor técnico: professor com formação para o 
magistério em nível de Ensino Médio e/ou Superior que atua nas instituições 
conveniadas com a UEPG. (UEPG, 2010, p.5).  
 
As orientações ocorrem através do AVA com o tutor online e o professor orientador, 
e presencialmente com o supervisor técnico, conforme a disciplina e o nível de ensino que o 
aluno irá atuar.  
 
Trata-se de conceber o conteúdo específico na ótica da prática pedagógica com 
orientações, acompanhamento e avaliação das atividades realizadas no período de 
estágio, por meio da supervisão semi-direta do supervisor técnico (tutor) com a 
orientação dos professores supervisores de estágio. As atividades serão desenvolvidas 
em diferentes momentos, segundo a utilização de recursos tais como: aulas em vídeo, 
videoconferências, textos impressos e seminários virtuais e presenciais. (UEPG, 2009, 
p. 42). 
 
Segundo o PPC do curso, as disciplinas de estágio têm como objetivo: 
 
Refletir a importância do papel do educador como agente participante e responsável 
pelo processo de construção do conhecimento e aperfeiçoamento da sociedade.  
Dominar o processo de compreensão das estruturas das ideias básicas da disciplina de 
Matemática na Educação Básica.  
Aplicar um conjunto de alternativas didáticas e recursos necessários para a prática 
docente dirigida para diferentes conhecimentos, faixas etárias e níveis de 
escolaridade.  
Avaliar permanentemente a prática pedagógica tanto no que se refere a sua atuação 
como no que diz respeito àquela que se efetua no campo de estágio supervisionado.  
Elaborar projeto de ação pedagógica, embasado na constante articulação da realidade 
escolar com os pressupostos teóricos que a fundamentam. (UEPG, 2009, p. 42-43). 
 
O estágio curricular supervisionado no curso de Licenciatura em Matemática EaD 
na UEPG, segundo o PPC do curso (UEPG, 2009), é composto de 408 horas divididas em quatro 
disciplinas de 102 horas, que perfazem 51 horas de atividades no AVA e 51 horas de atuação 
na escola29F31, conforme o Quadro 3, a seguir: 
                                                          
31  A atuação na escola pelo futuro professor compreende a observação, participação, estudo do meio, docência, 
oficina, atividades diversificadas. 
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em Matemática I 
Ofertada no 
5° semestre 
102 Concepções educacionais vigentes no ensino e 
aprendizagem da matemática no Ensino Fundamental. 
Investigação, levantamento de dados, problematização e 
análise da realidade educacional no Ensino Fundamental. 
Reflexão sobre os conteúdos e objetivos da matemática 





em Matemática II 
Ofertada no 
6° semestre 
102 Desenvolvimento de projetos de ação no espaço escolar e 





em Matemática III 
Ofertada no 
7° semestre 
102 Concepções educacionais vigentes no ensino e 
aprendizagem da matemática no Ensino Médio. Reflexão 
sobre os conteúdos e objetivos da matemática no Ensino 




em Matemática IV 
Ofertada no 
8° semestre 
102 Elaboração e desenvolvimento de projetos de ação no 
espaço escolar e em outras realidades educacionais 
voltadas para o Ensino Médio. 
Fonte: PPC do Curso (UEPG, 2009). 
 
As disciplinas contam com um professor formador30F32, que já atua no curso 
presencial com a disciplina de estágio curricular supervisionado, e um tutor online 
especificamente selecionado para atuar nesta disciplina31F33. 
Ao acessar o AVA da UEPG, encontramos as disciplinas de estágio, que seguem a 
mesma estrutura, contando com cinco abas nas quais é possível encontrar a apresentação da 
disciplina, do professor formador e do tutor online responsável pela mesma (Figura 6).  
 
Figura 6- Aba de apresentação 
Fonte: AVA da disciplina, 2018. 
                                                          
32  O professor formador de estágio é Mestre em Educação pela UEPG, atua na IES desde 1991 e na EaD desde 
2011, com a disciplina de estágio. 
33  O processo de seleção do tutor online das disciplinas de estágio é realizado à parte, pois são exigidas no edital 
características que o diferem do tutor online das demais matérias do curso, ou seja, a formação em Licenciatura 
em Matemática, professor de escola pública ou pós-graduando, com especialização na área da Educação.  
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As disciplinas de estágio curricular supervisionado do curso iniciam sempre com o 
preenchimento da documentação, conforme a Resolução CEPE Nº 088, de 08 de dezembro de 
2010, art. 8, e as condições de estágio são acordadas em um Termo de Compromisso (Anexo 
3) entre o futuro professor, a instituição escolar onde irá se realizar o estágio, o professor 
orientador da disciplina e um representante da IES 32F34. Após a assinatura do Termo de 
Compromisso, o aluno é encaminhado à escola com a Carta de Apresentação (Anexo 4) e Carta 
de Orientação de Estágio (Anexo 5), que são entregues ao diretor da escola na qual vai estagiar. 
A carga horária da disciplina para atividades a serem realizadas na escola é de 51 horas em cada 
uma das 4 disciplinas. As atividades estão organizadas conforme o Quadro 3, acima. 
 
Figura 7- Aba documentação da disciplina 
Fonte: AVA da disciplina, 2018. 
 
Em seguida, como demonstra a Figura 8, encontramos a aba dos fóruns, na qual 
encontramos o fórum de notícias, que os professores, tutores e coordenadores utilizam para 
informações relevantes quanto ao curso. O fórum de conversa com o tutor e formador é usado 
na comunicação entre alunos e professores para esclarecimento de dúvidas tanto do conteúdo, 
como de documentação e procedimentos relativos ao estágio.  
 
                                                          
34  Para maiores informações, consultar http://www.uepg.br/estágios.  
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Figura 8  – Aba fóruns no AVA da disciplina 
Fonte: AVA da disciplina, 2018. 
 
A próxima aba apresenta as unidades de estudo que trazem os conteúdos, materiais 
e atividades da disciplina.  
 
Figura 9  – Unidades de estudo no AVA 
Fonte: AVA da disciplina, 2018 
 
A última aba se refere à pesquisa de avaliação, onde se encontra um link para 
questionário elaborado pela Comissão Própria de Avaliação – CPA da instituição. 
Nas orientações de estudo, é indicado que a disciplina não fará uso da prova como 
instrumento avaliativo, mas sim das atividades e do relatório final disponibilizados no AVA, o 
que condiz com o PPC do curso (UEPG, 2009), além do lembrete de que esta disciplina não 
conta com exame final.  
Na aba seguinte da disciplina, encontramos os documentos que devem ser 
preenchidos pelos alunos (Anexos 1, 3, 4, 5). O campo de estágio é escolhido pelo aluno, 
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podendo ser realizado no munícipio onde reside. A instituição escolar deve realizar seu cadastro 
junto à Seção de Estágio da UEPG, a fim de ter acesso ao sistema de estágio, onde é realizado 
o Termo de Compromisso de estágio entre o futuro professor, o professor formador da 
disciplina, a instituição escolar e a UEPG. 
No AVA da disciplina, encontram-se nas unidades de estudo os textos obrigatórios 
e complementares, além das orientações para a execução das docências. Essa disciplina, por 
opção do professor formador, não trabalha com livro didático impresso, devido às suas 
especificidades.  
As orientações relativas à construção do plano de aula e da oficina encontram-se 
em uma das unidades da disciplina, e nesta são fornecidos os modelos de plano de aula adotados 
pelo formador. Nas disciplinas de 2016 e no primeiro semestre de 2017, o aluno tinha a 
possibilidade de escolher o modelo que mais lhe agradava33F35 e o modelo de oficina a ser 
realizado pelo aluno na escola, a partir do segundo semestre foi estipulado somente um modelo 
de plano de aula (Anexo 8). 
A correção e orientação dos planos de aula e oficina acontecem via plataforma, em 
uma unidade específica para este fim, em que o tutor online é responsável pela correção, 
feedback ao aluno e liberação do mesmo para execução.  
 
Figura 10  – Feedback da correção dos planos de aula 
Fonte: AVA da disciplina, 2018. 
 
                                                          
35  A pedido do tutor online, o professor formador passou a adotar, em 2017, somente um modelo de plano de aula 
para facilitar a correção, sendo escolhido o Modelo 4, disponível no Anexo 6. 
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Foi possível observar que os planos de aula são mais relacionados à metodologia a 
ser empregada na aula, uma vez que não é solicitado ao aluno que traga os conceitos 
matemáticos a serem abordados, muito menos os exemplos e as atividades a serem propostas. 
É solicitado ao aluno que, após a execução das docências, o professor supervisor que as 
acompanhou preencha a ficha de avaliação do aluno, que será anexada no relatório de estágio. 
O relatório de estágio é composto conforme a Figura 11, a seguir: 
 
Figura 11– Composição do Relatório Final de Estágio 
 
 
Fonte: AVA da disciplina, 2017. 
 
Este relatório é postado no AVA, em um campo específico para isso, no qual o tutor 
online fará a correção e o feedback da atividade. Como podemos perceber na Figura 11, é 
solicitado ao aluno que sejam tiradas fotos de sua execução da escola para que componham o 
Relatório Final. Não há no AVA da disciplina um momento ou espaço de fórum de discussão 
disponibilizado aos alunos para discutirem e refletirem sobre a experiência vivida no estágio, 
assim, o relatório é o único momento no qual o futuro professor refletirá sobre esta experiência, 
apesar do PPC (2009) prever momentos de reflexão durante o estágio. 
É importante também esclarecer que, apesar de haver orientações da IES sobre o 
estágio (UEPG, 2009, 2010, 2012), o professor formador é o responsável pela forma como 
organiza suas disciplinas, e essa organização reflete suas concepções e crenças. A intenção aqui 
não é avaliar como as disciplinas de estágio estão organizadas, mas, sim, contextualizar como 
foram organizadas essas disciplinas no momento da coleta de dados, e mostrar que os alunos 
estão cumprindo o que é solicitado na disciplina. 
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Para compreender como é desenvolvida cada uma das disciplinas, será apresentada 
a estrutura das disciplinas, no momento da coleta de dados, sendo ofertadas em 2017 as turmas 
de 7° e 8° semestres que tiveram entrada em 201334F36 e em 2018 a turma de 7° semestre com 
entrada em 2015. 
 
1.5.1 Estágio Curricular Supervisionado em Matemática I 
 
A disciplina foi ofertada em 2017 no 5° semestre do curso, e contou com 68 
matriculados, tendo somente 24 alunos cursando-a, efetivamente. As atividades no campo de 
estágio são realizadas no Ensino Fundamental II, acontecendo em turmas de 6º ao 9º ano. Os 
objetivos desta disciplina são: 
 
1) Discutir a importância da seleção e organização dos conteúdos de Matemática a 
serem ensinados, com alunos inclusos e na Educação de Jovens e Adultos.  
2) Discutir e analisar os processos e instrumentos de avaliação da aprendizagem 
matemática com alunos inclusos e na Educação de Jovens e Adultos.  
3) Oportunizar ao licenciando que já é docente de Matemática refletir, à luz da teoria, 
sobre sua prática docente, possibilitando a ressignificação dessa prática e saberes.  
4) Conhecer pesquisas sobre a inclusão no Brasil e mais especificamente no Paraná e 
outros Estados onde se desenvolvem os estágios. (AVA da disciplina, 2017). 
 
No AVA, a disciplina está organizada em quatro unidades. A “Unidade 1 - A 
importância do Estágio” faz uma discussão a respeito da Educação Matemática e prática. A 
“Unidade 2 - Revendo a Escola com outro olhar” busca olhar a escola através de outra 
perspectiva, destacando o que é uma observação e como fazê-la. A “Unidade 3 - A Organização 
Curricular da Educação Básica” estabelece uma discussão e análise dos Documentos Oficiais 
do Ensino Fundamental: DCN e PCN, não só no âmbito dos documentos, mas também no 
campo de estágio. A “Unidade 4 – Relatório de estágio” traz o espaço para o aluno compor seu 
relatório a partir das diversas atividades já postadas e complementá-lo com as considerações 
sobre este momento. Nesta disciplina, os instrumentos de avaliação adotados foram o fórum de 
discussão, o questionário, a tarefa com envio de arquivo, o relatório e os documentos de 
comprovação. 
Nesse primeiro momento, os alunos visitam a escola para a apresentação, a entrega 
da documentação ao diretor e para o primeiro contato com o professor supervisor, isso acontece 
após a liberação do professor formador, que condiz com a Unidade 3 da disciplina. Após o 
                                                          
36  Temos a disciplina de Estágio Curricular Supervisionado em Matemática III no 7° semestre e a disciplina de 
de Estágio Curricular Supervisionado em Matemática IV no 8° semestre. 
55 
 
   
 
preenchimento da documentação online, o aluno entrevista o diretor e pedagogo com o intuito 
de conhecer a escola e fazer o estudo do meio. Após a caracterização da escola, o aluno observa 
algumas aulas do professor supervisor e compõe o relatório do estágio.  
 
1.5.2 Estágio Curricular Supervisionado em Matemática II 
 
A disciplina foi ofertada em 2017, no 6° semestre do curso, e contou com 35 
matriculados. As atividades no campo de estágio são realizadas no Ensino Fundamental II, 
acontecendo em turmas de 6º ao 9º ano, tendo como objetivos: 
 
1) Colaborar para a consolidação da consciência profissional, social e política do 
futuro educador, tendo em vista o contexto da sociedade brasileira.  
2) Analisar os objetivos da matemática no Ensino Fundamental.  
3) Refletir sobre abordagens metodológicas para o Ensino da Matemática no Ensino 
Fundamental.  
4) Revisitar alguns conteúdos matemáticos desenvolvidos no Ensino Fundamental 
numa dimensão didático-pedagógica.  
5) Analisar estratégias diversificadas de avaliação da aprendizagem matemática no 
Ensino Fundamental.  
6) Realizar experiências de investigação na realidade educacional.  
7) Elaborar propostas de ações no ambiente escolar e em outras realidades 
educacionais. (AVA da disciplina, 2017). 
 
A organização da disciplina conta com duas unidades: a “Unidade 1 - Ser Professor" 
busca refletir com os alunos o que é ser professor hoje. A “Unidade 2 – Orientações gerais para 
a organização das atividades de estágio no Ensino Fundamental II”, apesar de ainda ser 
desenvolvida no Ensino Fundamental, nesta disciplina, o aluno começa a preparação para a 
execução dos estágios nas Escolas. Iniciam com a observação e participação, partindo para o 
planejamento das docências. A comprovação destas acontece por meio da ficha de carga horária 
e a ficha de avaliação das docências, ambas assinadas pelo professor supervisor. Além disso, 
na AVA da disciplina, o aluno deve postar fotos com data e hora da aplicação das docências. 
E, ao final, posta o relatório de estágio, no qual reflete essa experiência. 
 
1.5.3 Estágio Curricular Supervisionado em Matemática III 
 
A disciplina foi ofertada em 2017 e 2018, no 7° semestre do curso, contando com 
21 e 25 alunos respectivamente matriculados. As atividades no campo de estágio são realizadas 
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na Educação de Jovens e Adultos - EJA, podendo ser referentes ao Ensino Fundamental ou 
Ensino Médio35F37 e têm como objetivos: 
 
1) Discutir a importância da seleção e organização dos conteúdos de Matemática a 
serem ensinados, com alunos inclusos e na Educação de Jovens e Adultos.  
2) Discutir e analisar os processos e instrumentos de avaliação da aprendizagem 
matemática com alunos inclusos e na Educação de Jovens e Adultos.  
3) Oportunizar ao licenciando que já é docente de Matemática refletir, à luz da teoria, 
sobre sua prática docente possibilitando a ressignificação dessa prática e saberes.  
4) Conhecer pesquisas sobre a inclusão no Brasil e mais especificamente no Paraná e 
outros Estados onde se desenvolve o estágio. (AVA da disciplina, 2017). 
 
A organização da disciplina conta com cinco unidades: na “Unidade 1 – 
Sensibilização”, os alunos são levados a refletir sobre o aprender a aprender; a “Unidade 2 – 
EJA” discute as especificidades desta modalidade, os documentos oficiais e como desenvolver 
um trabalho diferenciado nesta modalidade de ensino; a “Unidade 3 – A Inclusão e o Ensino de 
Matemática” busca refletir sobre o significado da inclusão na educação; a “Unidade 4 - 
Orientações Gerais para Organização das Atividades de Estágio” faz referência à organização 
das atividades de campo que consistem na visita à escola, apresentação e entrega da 
documentação, primeiro contato com o professor supervisor, assinatura do termo de 
compromisso, entrevista para composição do estudo do meio, seguido das observações e 
participações na classe; definição do conteúdo e do tema gerador das oficinas; a organização da 
oficina e dos planos de aula. Por fim, os alunos devem entregar os documentos assinados pelo 
professor supervisor e o relatório de estágio com as fotos das atividades desenvolvidas. Na 
edição de 2018, foi acrescentado aos instrumentos de avaliação o diário de observação, em que 
o aluno registra a data e a atividade desenvolvida, além de suas reflexões sobre essa atividade. 
 
1.5.4 Estágio Curricular Supervisionado em Matemática IV 
 
A disciplina foi ofertada em 2017, no 8° semestre do curso, contando com 23 alunos 
efetivamente matriculados. As atividades no campo de estágio são realizadas no Ensino Médio 
e têm como objetivos: 
 
1) Discutir e analisar os processos e instrumentos de avaliação da aprendizagem 
matemática no Ensino Médio.  
                                                          
37  A opção de Ensino Fundamental ou Ensino Médio depende de qual destas opções há no município do qual o 
futuro professor irá estagiar. 
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2) Possibilitar a apreensão da realidade particular da sala de aula, realizando 
atividades de observação, investigação e análise de uma sala de aula de Matemática, 
numa escola da comunidade. 
3) Oportunizar ao licenciando que já é docente de Matemática refletir, à luz da teoria, 
sobre sua prática docente possibilitando a ressignificação dessa prática e saberes.  
4) Realizar atividades de planejamento de aula e de regência da sala de aula, acerca 
do ensino de Matemática, em cooperação com o trabalho do professor-regente de 
classe. 
 
A organização da disciplina conta com três unidades: “Unidade 1 – Sensibilização,” 
que discute as gerações X, Y e Z, além de refletir sobre o jovem no Ensino Médio; na “Unidade 
2 - Quem determina o que ensinar?” são apresentadas as DCE´s e se discutem as orientações 
desse documento; e “Unidade 3 - Estágio no ensino médio” – aqui o aluno inicia com a visita à 
escola e apresentação, preparação da documentação, contato com o professor supervisor, 
assinatura do termo de compromisso. Depois, passam as observações e participações. Nesta 
etapa, são propostas que envolvem a oficina, o planejamento e as docências, sendo 
preferencialmente realizadas de acordo com as metodologias orientadas pelas DCE's 36F38. Nesta 
edição, foi solicitado aos alunos que, em seus planos, fizessem uso das tecnologias digitais 
como metodologia do ensino da matemática. 
  
                                                          
38  Diretrizes Curriculares da Educação Básica do Estado do Paraná – DCE´s.  
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2º ENCONTRO – NAVEGANDO NAS BASES TEÓRICAS QUE DEFINEM ESTA 
PESQUISA 
 
Neste encontro, você conhecerá as bases teóricas que sustentam esta pesquisa, 
relativas às comunidades de prática, à aprendizagem via participação e ao desenvolvimento da 
identidade profissional pautada em Wenger (1998, 2001, 2105). A opção por este autor se deu 
com base em diversas pesquisas da educação matemática37F39, que o utilizam como aporte teórico. 
Com relação ao conhecimento especializado do professor que ensina matemática, pautei-me em 
Carrillo et al. (2013). O início desse encontro foi retratado através da nuvem de palavras aqui 
colocada, a fim de que você, leitor, tenha um breve panorama do que será discutido. 
 
Figura 12− Nuvem de palavras do 2º encontro  
Fonte: Dados da pesquisa, 2017 
                                                          
39  Rodrigues, Silva e Miskulin (2017) realizaram um levantamento das pesquisas na área de educação e de ensino 
que fazem uso da teoria de comunidades de prática como lente teórica para suas pesquisas, no período de 2005 
a 2016, e encontraram 46 teses e dissertações. Para maiores informações, RODRIGUES, M.U.; SILVA, L.D.; 
MISKULIN, R.G.S. Conceito de comunidade de prática: um olhar para as pesquisas na área da educação e 
ensino no Brasil. Revista de Educação Matemática, São Paulo, v.14, n.16, p.16-33, jan./jun. 2017. Disponível 
em:< http://www.revistasbemsp.com.br/index.php/REMat-SP/article/view/31>. Acesso em: 10 jul. 2017. 
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2.1 NAVEGANDO EM ESTUDOS JÁ REALIZADOS SOBRE O TEMA 
 
A compreensão do que já foi estudado sobre o tema identidade profissional do 
futuro professor de Matemática formado a distância consistiu na análise de dissertações e teses, 
nacionais e internacionais, exclusivamente em meios eletrônicos, compreendendo o período de 
2000 a 2016. Os dados consultados no período de 2000 a 2012 foram retirados do corpus 
produzido pelo projeto de pesquisa “Mapeamento e estado da arte da pesquisa brasileira sobre 
o professor que ensina Matemática38F40”, sob a coordenação do Grupo de Estudos e Pesquisas 
sobre Formação de Professores de Matemática – GEPFPM. O período de 2013 a 2017 foi 
consultado nas seguintes bases de dados: Biblioteca Digital do Portal Domínio Público 39F41, 
Banco de teses da CAPES 40F42, Website Google Acadêmico41F43, Dialnet42F44, Biblioteca Digital 
Brasileira de teses e dissertações43F45. 
Como neste estudo tratamos de uma tríade identidade profissional, conhecimento 
especializado do professor de matemática e formação inicial de professores a distância, vamos 
navegar por esses três eixos, a fim de compreender o que já foi estudado sobre o tema. 
A primeira expressão buscada foi estágio e licenciatura em matemática a distância, 
para compreender qual o espaço do estágio na formação inicial de professores de matemática, 
encontrando 4.673 arquivos, em 10/03/2018, e com o refinamento da pesquisa encontramos 10 
arquivos na área de ensino de matemática, dos quais somente um discutia o estágio a educação 
a distância. 
Feldkercher (2011), com sua dissertação intitulada O estágio na formação de 
professores presencial e a distância: a experiência do curso de Matemática da UFPel, teve o 
objetivo de investigar como se desenvolvem os estágios nos cursos de licenciatura em 
matemática a distância e presencial da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), na perspectiva 
de professores orientadores, coordenadoras de polo e alunos estagiários. Foram analisados os 
cursos de Licenciatura em Matemática presencial e a distância da Universidade Federal de 
Pelotas. Para a autora, o estágio é caracterizado como “um conjunto de tarefas temporárias com 
vista à formação do futuro professor” (FELDKERCHER, 2011, p. 42) e se constitui em um 
                                                          
40  O projeto ocorreu com o “financiamento do CNPq - Processo: 486505/2013-8, tendo por objetivo mapear, 
descrever e sistematizar as pesquisas brasileiras que têm como foco de estudo o professor que ensina 
Matemática (PEM), produzidas no período de 2001 a 2012, em programas de pós-graduação stricto sensu das 
áreas de Educação e Ensino da Capes”. (FIORENTINI; PASSOS; LIMA, 2016, 13). 
41  Disponível em: www.dominiopublico.gov.br. 
42  Disponível em: http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses. 
43  Disponível em: http://scholar.google.com.br/. 
44  Disponível em: https://dialnet.unirioja.es/. 
45  Disponível em: http://bdtd.ibict.br/. 
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momento de aprendizagem teórico e prática, frente ao espaço de atuação profissional. Em suas 
considerações, a autora esclarece que a organização se assemelha em ambas as modalidades, 
assim como há orientação para o desenvolvimento da regência. Uma característica do estágio 
no curso a distância é a abrangência das escolas em zona rural e periferia, que não são comuns 
no estágio presencial. O estágio, em ambas as modalidades, adota uma postura tradicional, 
sendo composto de observação, participação e regência.  
Quanto à orientação do estágio, ela está condicionada, em ambas as modalidades, à 
procura do estagiário; após a visita supervisionada, a orientação foi significativa; quanto ao 
professor titular da escola básica, este pouco acompanha o estágio no desenvolvimento de suas 
atividades. Não obstante estarmos tratando de distintas modalidades - a orientação de estágio 
ocorre via tecnologias para o curso a distância e presencialmente na outra modalidade -, um 
ponto evidenciado foi que esses alunos a distância buscam orientações dos tutores e 
coordenadores de polo, tendo privilégios em relação aos alunos presenciais, os quais necessitam 
marcar horário para as orientaçãoes. Nesta proposta da UFPel, o estágio é supervisionado tanto 
no presencial como a distância.  
 
[...] é feita por no mínimo dois profissionais - a coordenadora de pólo com formação 
em pedagogia e o tutor de pólo com a formação em matemática - que tem como tarefa 
avaliar os estagiários tanto em reação a aspectos pedagógicos quanto ao domínio do 
conteúdo de matemática - o que parece estar sendo cumprido. (FELDKERCHER, 
2011, p. 125). 
 
Apesar disso, a autora verificou algumas limitações, como a constante troca de 
professores orientadores de estágio; as dificuldades para o orientador fazer a visita 
supervisionada; no curso a distância, a falta de escolas no município para o desenvolvimento 
dos estágios, além dos tutores de polo e coordenadores não possuírem uma formação para atuar 
no desenvolvimento dos estágios. 
A segunda expressão buscada foi formação inicial de professores, matemática 
distância, e foram encontrados 1.570 trabalhos, e após serem refinados, encontramos 4 
trabalhos. 
Silva (2010), com a tese intitulada A Constituição Docente em Matemática a 
Distância: Entre Saberes, Experiências e Narrativas, buscou compreender a experiência da 
constituição docente em Matemática a distância, quando os saberes relativos à prática docente 
e os saberes relativos à formação superior se encontram. Para a autora, a experiência de 
constituição docente se dá ao longo da vida, a partir de diferentes experiências da própria 
discência e, para os sujeitos desta investigação, na relação docente estabelecida antes mesmo 
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da formação superior na área. Percebeu-se, também, que os sujeitos buscaram presentificar 
ausências, criando grupos de estudos e formas de interação. A EaD foi vista como uma 
modalidade possível de se aprender a ser professor/a de Matemática articulando os diferentes 
saberes e práticas vivenciadas. Ambos os trabalhos refletem as experiências de formação inicial 
de professores na EaD e contribuem para pensar este trabalho. 
Athias (2010), em sua dissertação intitulada Licenciatura em Matemática na 
modalidade de educação a distância: um desafio para a formação de professores, busca 
discutir possibilidades e perspectivas de formar professores de Matemática na modalidade de 
educação a distância. Em sua pesquisa, investigou duas instituições e verificou que ambas não 
possuem características próprias dessa modalidade e não uma transposição do presencial para 
a EaD; além disso, se faz necessário uma adaptação ao material ofertado, uma vez que ele não 
condizia com os objetivos propostos pelo curso. Quanto ao tutor, o autor evidenciou que este 
profissional deveria ser focado em uma disciplina. E esclarece que existe a possibilidade de 
formar professores de matemática a distância desde que as IES estejam preparadas e os alunos 
conscientes de suas responsabilidades. 
Viel (2011) defendeu a tese Um olhar sobre a formação de professores de 
matemática a distância: o caso do CEDERJ/UAB, na qual buscou compreender a licenciatura 
em Matemática a distância oferecida pelo Centro de Educação Superior a Distância do Estado 
do Rio de Janeiro (CEDERJ) (). Tomou como base o ponto de vista dos alunos formados, da 
equipe que promoveu o curso e das observações de campo, com o intuito de verificar como 
estava sendo formado o professor de Matemática pela licenciatura a distância do Consórcio 
CEDERJ/UAB. A autora esclarece que os estágios são 
 
[...] momentos efetivamente fundamentais para a consolidação de um profissional 
reflexivo e competente na atuação docente, acontecem de forma desintegrada e pobre, 
já que as discussões e orientações por parte de um professor da universidade não 
acontecem. Mesmo com a assistência do professor da escola básica, que não tem 
formação específica para arcar com tal tarefa, os alunos entrevistados se sentem 
isolados. (VIEL, 2011, p. 194). 
 
Este trabalho destaca que a formação dada pelo curso analisado é uma possibilidade 
para quem vive fora da capital, no entanto, tal formação apresenta pontos frágeis que devem ser 
revistos para a melhoria da qualidade da formação do futuro professor de Matemática. 
Santos (2013), em sua tese intitulada Um retrato de uma licenciatura em 
matemática a distância sob a ótica de seus alunos iniciantes, tem como objetivo de pesquisa 
investigar um curso de Licenciatura em Matemática a distância, mais especificamente o curso 
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oferecido pelo Centro de Educação Superior a Distância do Estado do Rio de Janeiro 
(CEDERJ), a partir de uma análise das narrativas de seus alunos iniciantes. Em sua pesquisa, a 
autora evidenciou que há uma expansão da EaD e a interiorização gradativa. A proposta do 
CEDERJ encontra-se em construção, uma vez que a equipe busca aprimorar as propostas a fim 
de adequá-las às necessidades dos alunos. Quanto à licenciatura em matemática, a autora 
encontrou uma desarticulação entre teoria e prática. 
  
Além disso, as demandas por uma educação que privilegie o diálogo, a interação e a 
formação crítica dos estudantes tem se mostrado como um grande desafio no âmbito 
desta modalidade educacional, muito embora isso ainda não tenha sido alcançado 
completamente também na modalidade presencial. (VIEL, 2011, p. 180), 
 
Com relação à inclusão, foi observado que o acesso é possibilitado, mas para a 
permanência e a conclusão há menos ofertas, visto que o insucesso é atribuído ao aluno. O tutor 
se constituiu como um aliado, mas evidenciou-se que a tutoria presencial é mais buscada. A 
avaliação adotada é estritamente somativa e pouco formativa.  
A terceira expressão buscada é o conhecimento especializado do professor de 
matemática, para a qual foram encontradas 11 teses e dissertações, das quais encontramos 2 
trabalhos que fazem referência a educação a distância, de Escudero-Ávila (2015) e Cabanha 
(2018). 
Escudero-Ávila (2015), em sua tese intitulada Uma caracterização do 
conhecimento didático do conteúdo como parte do conhecimento especializado do professor 
de matemática do ensino médio44F46, teve como objetivo descrever, caracterizar e compreender o 
conhecimento didático de conteúdo, através da análise do conhecimento especializado do 
professor de matemática45F47. A autora analisa, no contexto da formação continuada, o 
conhecimento matemático posto em jogo pelos participantes em três situações: resolução de 
problemas, planejamento e design de situações de ensino para a classe, além da discussão 
coletiva dessas situações. Esse contexto foi mediado por um ambiente virtual de aprendizagem 
no qual eram disponibilizados textos e eram promovidas discussões sobre o tema. Ao analisar 
o conhecimento especializado evidenciado nesta proposta, a autora coloca a ausência de 
evidências relativas às conexões existentes entre os conteúdos, definições, técnicas e 
procedimentos relativas ao KSM. Entre os subdomínios do Mathematics Teacher´S Specialised 
                                                          
46 Una caracterización del conocimiento didáctico del contenido como parte del conocimiento especializado del 
profesor de matemáticas de secundaria. (Escudero-Ávila, 2015, tradução nossa). 
47 Describir, caracterizar y comprender el conocimiento didáctico del contenido, a través del análisis del 
conocimiento especializado del profesor de matemáticas. (Escudero-Ávila, 2015, p. 6, tradução nossa). 
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Knowledge (MTSK), “o KoT como o eixo no qual eles se relacionam e organizam os outros 
conhecimentos do MTSK, o que é lógico se levarmos em conta que o mínimo necessário para 
conhecer um professor de matemática é o conteúdo matemático”. (ESCUDERO-ÁVILA, 2015, 
p. 295, tradução nossa46F48). Quanto ao conhecimento de produzir em matemática, a autora 
verificou que as mesmas estão ligadas ao nível escolar. Além disso, verificou que o trabalho 
colaborativo permite reflexões enriquecedoras, de modo que os professores debatem as suas 
ideias com os colegas de turma. 
Cabanha (2018), em sua tese Conhecimento especializado de um formador de 
professores de matemática em início de carreira: o ensino de derivada a distância, teve como 
objetivo caracterizar o Conhecimento Especializado revelado por um formador de professores 
de Matemática, em início de carreira, ao ensinar Derivada a distância. A autora analisa o 
conhecimento especializado revelado pelo professor formador, recém-formado, que atua em 
curso de licenciatura em matemática da UAB na EaD, com a disciplina de cálculo diferencial 
integral, tendo como foco o ensino de derivadas. O formador revelou ter conhecimento sobre 
Derivadas, mostrando, assim, uma integração entre os subdomínios do MTSK, uma vez que 
  
[...] o professor esperava que seus alunos desenvolvessem um nível procedimental que 
os permitissem derivar, algebricamente, qualquer tipo de função, pois propôs várias 
questões nas listas de exercícios a fim de que seus alunos aprendessem tais 
procedimentos. Além disso, ele revelou ser uma de suas pretensões, que seus alunos 
compreendessem o conceito por trás da Derivada, visualizando e compreendendo 
independente do registro de representação utilizado. (CABANHA, 2018, 170). 
 
Para a autora, o professor focou mais o conhecimento matemático (MK) ao ensinar 
derivadas aos futuros professores do que o conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK), 
atitude que é reflexo de sua formação enquanto acadêmico de matemática. 
A quarta expressão buscada foi identidade profissional e professor de matemática, 
tendo obtido 9.728 arquivos; então, foi necessário um refinamento na pesquisa, definindo 
critérios como área de conhecimento educação e multidisciplinar, o que resultou em 1.157 
resultados, em 18/09/2017.  
Ao analisar os arquivos, muitos tratavam da identidade profissional em cursos 
presenciais de matemática, ou da identidade em outras disciplinas e, quando retratavam a 
identidade profissional do professor de matemática, este assunto estava voltado à formação do 
                                                          
48  [...] el KoT como eje sobre el cual se relacionan y organizan los demás conocimientos del MTSK, lo cual 
resulta lógico si tomamos en consideración que lo mínimo que requiere conocer un profesor de matemáticas 
son los contenidos matemáticos. (Escudero-Ávila, 2015, tradução nossa). 
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tutor ou do professor formador na modalidade a distância. Com a necessidade de refinar a busca, 
foquei na formação inicial e na educação a distância. Assim como Paula (2016) e Paula e Cyrino 
(2017), foram encontrados 2 trabalhos relacionados à formação inicial a distância.  
A fim de compreender como a identidade profissional do futuro professor de 
matemática se desenvolve na educação a distância, vamos analisar os trabalhos de Santana 
(2012) e Bierhalz (2012). 
Santana (2012), em sua dissertação intitulada Constituição de identidade docente 
em memoriais de licenciandos do Curso de Ciências Naturais e Matemática a Distância da 
UAB – MT, tem como objetivo geral investigar em registros reflexivos os memoriais de 
formação de licenciandos em um curso a distância, o que narram os sujeitos sobre suas 
percepções de como se dá o movimento de construção de sua identidade docente ao longo do 
processo de tornar-se professor; para tanto, adota narrativas escritas por licenciando em 
Ciências Naturais e Matemática a Distância da UAB, no polo de Pedra Preta, em Mato Grosso. 
Para a autora, a pesquisa aborda as seguintes questões:  
 
Como os alunos da licenciatura de Ciências Naturais e Matemática em EaD percebem 
como se dá a construção de sua identidade docente ao longo da formação? Como 
descrevem quais são os conteúdos que consideram significativos para a sua formação? 
E como narram esse processo de constituição da identidade docente em cursos de EaD 
nos memoriais de formação? (SANTANA, 2012, p.14). 
 
A fim de responder essas questões, a autora se pauta em autores como Veiga (2009), 
Pimenta (2009) e Guimarães (2010), a respeito da identidade profissional. E discute que “o 
processo de construção do sujeito docente está fortemente ligado também à maneira como as 
pessoas assumem e reagem perante a função que exerce o professor”. (SANTANA, 2012, p. 
61), além de relacionar-se com as representações do sujeito em formação, pois, para a autora, a 
identidade profissional não está desvinculada da identidade pessoal. A escolha dos sujeitos de 
pesquisa foi aleatória, os dados consistiram na análise das memórias dos alunos, elaborados 
durante o curso e uma entrevista via e-mail.  
Em suas conclusões, Santana (2012) destaca que, nos memoriais, foi possível 
identificar a dificuldade na trajetória escolar e a importância do apoio da família nesse processo. 
Os sujeitos não narram o processo de tornar-se professor, mas suas expectativas quanto ao 
curso, as dificuldades com as tecnologias e a plataforma. E  
 
[...] a respeito da constituição de sua identidade docente, apresentam vestígios desta 
construção, ainda que pautada em modelos de seus professores do Ensino 
Fundamental e Médio, salientando-se que as tutoras são citadas nos relatos como 
exemplos a serem seguidos. (SANTANA, 2012, p. 101).  
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Outro fato importante destacado pela autora é a ausência de citação dos professores 
formadores, pois nesse modelo os alunos têm contato com os tutores e não com os professores, 
evidenciando uma disparidade entre o professor formador e tutor online. E finaliza, colocando 
que é possível ver nas memórias produzidas pelos alunos a distância indícios da constituição da 
identidade profissional e da profissionalização docente. 
Bierhalz (2012), em sua tese intitulada Curso de Licenciatura em Matemática a 
distância: o entrelaçar dos fios na (re)construção do ser professor, teve como objetivo geral 
compreender se a formação do professor em um curso a distância favorece a construção de uma 
nova identidade docente e, em caso afirmativo, quais são os elementos que a constituem. Assim, 
adota como autores basilares para a Identidade profissional Hall (1997) e Woodward (2000), e 
busca discutir as diferentes identidades assumidas pelo futuro professor em diferentes 
momentos do curso. O conceito de identidade adotado na pesquisa é “algo formado ao longo 
do tempo, através dos processos, e não algo inato, existente na consciência no momento do 
nascimento”. (HALL, 1997, p. 38). A pesquisa se desenvolveu no curso de Licenciatura em 
Matemática a Distância da Universidade Federal de Pelotas – UFPel, no período de 2008 a 
2010, contando com a análise do PPP do curso e de um levantamento do AVA (fórum, blog, 
narrativas, relatórios de estágio), que contou com as disciplinas pedagógicas e integradoras. A 
autora se baseia em Hall (1997) para explicar que, hoje, há uma crise de identidade dos sujeitos 
em virtude da pós-modernidade, e que a construção da identidade se baseia, ao longo do tempo, 
de acordo com as vivências do sujeito. Esta construção nunca é sozinha, envolve o convívio 
com outras pessoas. Dessa forma, para a autora, as identidades não são fixas, mas mudam de 
acordo com as pressões da sociedade na qual estão inseridas. 
Em suas considerações, Bierhalz (2012) destaca que a construção da identidade está 
relacionada às estratégias de identificação com a profissão e que as práticas e identidades são 
construídas com base em negociações: 
 
O ser e fazer docente são construídos na articulação entre as condições efetivas do 
processo de ensino e de aprendizagem, das relações de trabalho, nos discursos 
relativos à docência, nos modelos, nas vivências pessoais e principalmente na forma 
como cada um consegue avaliar o percurso de formação e traçar novos planos. 
(BIERHALZ, 2012, p.168). 
 
A autora reforça que as narrativas permitiram-lhe perceber que somos formados de 
diversas experiências e vivências como aluno, professor, amigo e família. Assim, ela conclui 
que a identidade se constrói a partir de inúmeros fatores.  
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Em ambos os trabalhos, os autores focam na construção da identidade e em fatores 
que contribuem para sua construção ou reconstrução. Os dados ficam restritos ao AVA, 
nenhuma das pesquisas busca dar voz a esses licenciandos/estagiários.  
Dessa forma, fica evidente a necessidade de dar ouvidos aos 
licenciandos/estagiários, na busca da compreensão de como está acontecendo o 
desenvolvimento da identidade profissional do futuro professor de Matemática formado em um 
curso a distância. Essa revisão permitiu situar a presente pesquisa frente ao que já foi estudado 
e, assim, avançar na discussão do tema, uma vez que nenhuma pesquisa discute a influência do 
conhecimento especializado na construção da identidade profissional do professor de 
matemática. 
 
2.2 AS COMUNIDADES DE PRÁTICA E AS TECNOLOGIAS 
 
As “comunidades de prática são parte integrante da nossa vida diária 47F49” 
(WENGER, 1998, p.7). Para o autor, as comunidades de prática - CoP estão nos diversos 
espaços que convivemos, seja em casa, no trabalho, na escola. Fiorentini (2009) explica que a 
expressão comunidade de prática foi cunhada por Lave e Wenger (1991) e, a partir deste 
conceito, Wenger (2001) desenvolveu  
 
[...] uma teoria social da aprendizagem que parte do pressuposto de ser a 
aprendizagem um fenômeno social que acontece mediante participação ativa em 
práticas de comunidades sociais e construção de identidades com essas comunidades. 
Ou seja, a aprendizagem social é concebida como um fenômeno social carregado de 
ideologias e valores e que emerge da participação direta em uma prática social, 
independentemente de ser esta intencionalmente pedagógica, isto é, quer ela seja ou 
não organizada com o propósito de ensinar algo a alguém. (FIORENTINI, 2009, p. 
237). 
 
Podemos verificar que a aprendizagem, nessa perspectiva, está relacionada com a 
participação em práticas sociais, em especial em comunidades de prática. É possível definir 
comunidades de prática como “grupos de pessoas que compartilham uma preocupação ou uma 
paixão por algo que eles fazem e aprendem a fazê-lo melhor, pois eles interagem regularmente”. 
(WENGER-TRAINER; WENGER-TRAINER, 2015, p. 1, tradução nossa 48F50). Para os autores, 
as comunidades de prática podem ter como intencionalidade a aprendizagem, quando se reúnem 
                                                          
49  Communities of practice are an integral part of our daily lives. 
50  Communities of practice are groups of people who share a concern or a passion for something they do and 
learn how to do it better as they interact regularly. 
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com este objetivo ou simplesmente a aprendizagem pode ser resultado de uma interação entre 
seus membros.  
Segundo Crecci (2016), Acevedo-Rincón (2018) e Wenger (2001) identificaram 
três características básicas que constitui as comunidades de prática, sendo elas: 1) o 
compromisso mútuo no qual ao se inserir em uma comunidade de prática a forma de 
compromisso assumido frente a mesma. Afinal envolve a nossa competência e dos outros 
membros (WENGER, 1998; ACEVEDO-RINCÓN, 2018). 2) uma prática conjunta “que 
consiste em um conjunto de ações, interações e relações no qual permite negociar o significado” 
(ACEVEDO-RINCÓN, 2018, p. 65).  3) O interesse comum que une os membros participantes 
está relacionado com o grupo de histórias de experiência dos membros. Ramos e Manriqui 
(2015) esclarecem que os membros de uma comunidade de prática estão buscando aprender e 
compartilhar conhecimentos juntos. Para os autores, o aprender não é o ponto central das 
comunidades de prática, mas certamente as interações em comunidades proporcionam o 
aprender juntos, e isso pode acontecer também com as tecnologias. Wenger, White e Smith 
(2012) exemplicam como a tecnologia pode nos ajudar a encontrar parceiros e a formar uma 
comunidade de prática. Em seu livro, relatam a história de um grupo de pacientes que, através 
do e-mail, trocam informações sobre a doença. O aprender juntos é baseado em uma conversa 
assíncrona e a participação nesta comunidade envolve a leitura e o envio de e-mail como parte 
da interação de seus membros, a fim de discutir sobre a doença. Mas é preciso compreender 
que “as comunidades de prática às quais pertencemos mudam ao longo das nossas vidas” 
(WENGER, 1998, p. 6, tradução nossa). 
Segundo Wenger, White e Smith (2012) e Wenger (1998, 2001), as comunidades 
de práticas são constituídas de três dimensões fundamentais, que são o domínio, a comunidade 
e prática. Miskulin (2010, p. 4) explica cada dessas dimensões baseada em Wenger (1998), que 
o domínio se refere à identidade da comunidade que é definida pelo interesse, por temas ou 
conhecimento que são compartilhados entre os membros. A comunidade envolve seus membros 
em atividades conjuntas nas quais os membros compartilham informações, constroem ações e 
se auxiliam. A prática envolve um repertório de ações compartilhadas que leva tempo e sustenta 
a interação no grupo. Wenger, White e Smith (2012) e Wenger-Trainer, Wenger-Trainer (2015) 
explicam que é através da combinação dessas três dimensões que se constitui uma comunidade 
de prática.  
Além disso Wenger-Trainer, Wenger-Trainer (2015) propõe que haja um 
alinhamento para que se estabeleça o compromisso com uma comunidade de prática, dessa 
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forma o alinhamento é parte do compromisso mútuo (ACEVEDO-RINCÓN, 2018). Além disso 
ele permite que o indivíduo concorde com a identidade da comunidade de prática. Um fator que 
contribui para a expressão e organização da comunidade de prática é a tecnologia que tem 
estendido a forma como as comunidades se organizam e expressam fronteiras e 
relacionamentos, uma vez que  
 
Permite que grupos muito grandes compartilhem informações e idéias, ao mesmo 
tempo em que ajuda os grupos menores com domínios mais estreitos, mais 
especializados e diferenciados a se formar e a funcionar de forma eficaz. Permite que 
as comunidades surjam em público, abrindo limites ilimitadamente, mas também 
facilita a criação de espaços privados abertos apenas aos membros. Fornece muitas 
maneiras de limitar o acesso, expressando intimidade ou privilégio, ou pode ampliar 
consideravelmente a periferia de um grupo. (WENGER; WHITE; SMITH, 2012, p. 
30). 
 
Miskulin (2010) explica que a internet tem permitido que as interações superem o 
limite geográfico, expandindo as possibilidades de uma comunidade. Wenger, White e Smith 
(2012, p. 30, tradução nossa49F51) esclarecem que as comunidades de práticas, frente às 
tecnologias, “oferecem uma perspectiva útil sobre a tecnologia porque não são definidas pelo 
local ou por características pessoais, mas pelo potencial das pessoas para aprenderem juntos”. 
As tecnologias, segundo os autores, podem influenciar a comunidade, assim como podem 
apoiar a sua evolução, ou até mesmo podem contribuir para a solução de seus problemas. 
Miskulin (2010) explica que podemos conceber o espaço virtual como um contexto 
de aprendizagem compartilhada, e esse espaço permite que os professores se desenvolvam, 
investiguem e ressignifiquem as distintas práticas de sala de aula. Afinal, “a comunidade virtual 
possibilita aos docentes uma nova modalidade de interação e, portanto, questões inusitadas, que 
os fazem aprender a (re)significar as suas ações docentes”. (MISKULIN; ROSA; SILVA, 2009, 
p. 257). Para os autores, a comunidade virtual de prática possibilita aos professores e alunos 
uma nova forma de interação, pois o conhecimento é produzido pela forma de fazer e entender 
dentro da comunidade, resultante da negociação, participação e reificação (FIORENTINI, 
2013, p.157).  
As diferentes formas de participação apresentadas por Fiorentini (2013) são 
baseadas em Wenger (2001), e podem acontecer em quatro categorias principais:  
 
[...] a participação plena (pessoa própria), não participação plena (pessoa de fora), 
periférica (participação possibilitada pela não participação, independentemente de 
                                                          
51  “[...] offer a useful perspective on technology because they are not defined by place or by personal 
characteristics, but by people’s potential to learn together. (WENGER; WHITE; SMITH, 2012, p.30)”. 
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conduzir a uma participação plena ou permanecer em uma trajetória periférica) e 
marginal (participação limitada pela não participação, independentemente de conduzir 
a uma não participação ou a uma posição marginal). (WENGER, 2001, p. 208, 
tradução nossa50F52). 
 
Beline (2012, p.73) discute as quatro categorias de participação, segundo Wenger 
(1998): 
 
1) Participação plena: membro ativo na CoP; 
2) Não participação plena: pessoa de fora, não afiliada; 
3) Periferalidade: a participação é possibilitada pela não participação, independente 
de conduzir a uma participação plena ou de se manter em uma trajetória periférica. 
Segundo Wenger (1998, p.165), na periferalidade “algum grau de não participação é 
necessário para permitir uma espécie de participação menor do que plena. Aqui, é o 
aspecto da participação que domina e define a não participação como um fator de 
participação”. 
4) Marginalidade: a participação é limitada pela não participação independente de 
conduzir à não participação ou a uma posição marginal. Segundo Wenger (1998, 
p.166), a marginalidade é “[...] uma forma de não participação que impede a 
participação plena. Aqui, é o aspecto de não participação que domina e vem para 
definir uma forma restrita de participação”.  
 
O autor nos ajuda a compreender as categorias de participação em uma comunidade 
de prática. Para Fiorentini (2009, 2013), a participação é um processo em que os sujeitos da 
comunidade de prática discutem, negociam e compartilham significados daquilo que estão 
produzindo, pensando, fazendo e dizendo. O autor explica que a participação em uma 
comunidade de prática envolve engajar-se nas atividades da comunidade, apropriando-se das 
práticas, saberes, valores e conhecimentos, interagindo e contribuindo para a transformação. 
(FIORENTINI, 2009, p.237-238). 
Wenger (2000) considera que há diversas formas de participação de uma 
comunidade de prática. Assim, podemos elencar cinco formas de participação: 1. grupo central, 
que se compõe de um grupo pequeno de membros que podem ser considerados apaixonados e 
engajados nas práticas da comunidade; 2. a afiliação plena, na qual os membros são 
reconhecidos como profissionais, definindo, desta forma, a comunidade; 3. a afiliação 
periférica, em que os membros, pertencendo à comunidade, por serem novatos ou não 
demonstrarem tanto comprometimento, se mostram com menos engajamento e autoridade; 4. a 
participação transacional ocorre quando pessoas de fora da comunidade interagem ou fornecem 
                                                          
52  “[...] la plena participación (persona propia), la plena no participación (persona ajena), la periferia 
(participación posibilitada por la no participación, independientemente de que conduzca a una participación 
plena o permanezca en una trayectoria periférica) y la marginalidad (participación limitada por la no 
participación, independientemente de que conduzca a una no afiliación o a una posición marginal)”. 
(WENGER, 2001, p. 208). 
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serviços para esta ocasionalmente, sem se tornarem membros; 5. o acesso passivo é formado 
pelas pessoas que têm acesso à produção da comunidade (sites, ferramentas, publicações, entre 
outros). 
Fiorentini (2009), ao abordar a participação em uma comunidade, coloca o conceito 
de reificação e se pauta em Wenger (2001) para explicar que reificar é “tornar em coisa”, ou 
seja, isso não quer dizer necessariamente tornar algo concreto ou material, mas pode ser também 
um algo abstrato. Miskulin, Rosa e Silva (2009, p. 260) compreendem que esse algo, na 
reificação, 
[...] pode ser compreendido como idéia, pensamento, ou seja, é uma maneira geral 
para referir-se ao processo de dar forma à experiência, produzindo objetos que 
moldam essa experiência em uma coisa concreta. Esse termo abraça uma gama de 
processos que incluem fazer, desenhar, representar, nomear, codificar, descrever, 
perceber, interpretar, utilizar, reutilizar, decifrar e reestruturar. Esses processos se 
solidificam em formas concretas de aspectos da experiência e da prática humana, e é 
isso que lhes dá a condição de objeto.  
 
Assim vemos algo transformado em concreto, pois está relacionado a forma como 
projetamos e percebemos como existentes os significados construídos em um mundo 
(ACEVEDO-RINCÓN, 2018). Segundo Beline (2012, p. 62), o conceito de reificação é 
esclarecido por Wenger (1998), quando realiza alguns apontamentos como a reificação tanto 
ao processo quanto ao produto, uma vez que seu significado está relacionado à negociação entre 
ambos, estando esses ligados mutuamente. O segundo apontamento esclarece que a reificação 
pode ter sua origem fora da comunidade de prática, mas para tornar-se significativa é preciso 
que seja reapropriada em processo local. O terceiro apontamento está relacionado aos processos 
de reificação e às atividades humanas que deixam vestígios, apesar de marcarem, na prática 
esses processos podem persistir ou desaparecem em seu próprio tempo, mas reaparecem em 
novos momentos de negociação de significado. O quarto apontamento diz respeito à grande 
variedade de formas que a reificação pode adotar.  
O autor ainda explica que a reificação, “enquanto um componente do significado, 
é sempre incompleta, em andamento, potencialmente enriquecedora e enganosa”. (BELINE, 




   
 
Figura 13 – A dualidade entre a participação e a reificação 
 
 
Fonte: Wenger (1998, p.63). 
 
Para Wenger (1998), a Figura 13 demonstra a complementariedade de ambas − 
participação e reificação, ambas se complementam. Para Beline (2012), elas se constituem de 
duas dimensões que interagem uma com a outra, implicam-se reciprocamente e se transformam 
por meio da renegociação, descrevem uma interação. 
Dessa forma, é importante que os sujeitos de uma comunidade de prática tenham 
oportunidades de compartilhamento de experiências, e é através deste espaço que aprofundam 
seu conhecimento (WENGER et al., 2002). 
Fiorentini (2009, 2013) esclarece que a participação e a reificação, para Wenger 
(2001), são aspectos interdependentes e essenciais para a aprendizagem e a construção de 
identidades em uma comunidade. Beline (2012) explica que a dualidade entre participação e 
reificação é, para Wenger (1998), essencial, pois contribuem no desenvolvimento da identidade 
dos participantes, uma vez que são formadas no processo de negociação de significado.  
 
2.3 A CONSTRUÇÃO E RE(CONSTRUÇÃO) DA IDENTIDADE  
 
Para Wenger (1998, p.145, tradução nossa 51F53), “as questões de identidade são um 
aspecto integral de uma teoria social da aprendizagem e, portanto, são inseparáveis de questões 
de prática, comunidade e significado”. Por sua vez, Ramos e Manrique (2015) colocam que é 
                                                          
53  Issues of identify are an integral aspect of a social theory of learning and are thus inseparable from issues of 
practice, community, and meaning (WENGER,1998, p.145). 
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através do trabalho e da interação com o outro que a identidade se constitui e a comunidade se 
desenvolve.  
Wenger (1998) explica que construir uma identidade consiste na negociação dos 
significados frente às experiências como membro de uma comunidade de prática. Beline (2012, 
p.63) esclarece que o conceito de identidade atua “como um pivô entre o individual e o social, 
de forma que um pode ser falado em termos do outro. Isso significa que, ao se tratar da 
identidade de uma comunidade de prática, também estamos, ao mesmo tempo, lidando com as 
identidades de seus respectivos membros e vice-versa”. O autor afirma que o foco não deve ser 
a dicotomia entre a identidade social e a individual, mas sim deve-se focar o processo de 
constituição mútua da identidade. 
  
Nossas práticas, nossas línguas, nossos artefatos e nossas visões do mundo refletem 
nossas relações sociais. Mesmo os nossos pensamentos mais particulares utilizam 
conceitos, imagens e perspectivas que entendemos através da nossa participação nas 
comunidades sociais. (WENGER, 1998, p. 148, tradução nossa 52F54). 
  
Nesse sentido, a identidade está ligada intimamente com a prática, “o 
desenvolvimento de uma prática exige a formação de uma comunidade cujos membros podem 
se envolver uns aos outros e, portanto, se tornarem participantes”. (WENGER, 1998, p. 149, 
tradução nossa53F55). 
 
Quadro 4 - Paralelos entre prática e identidade 
PRÁTICA COMO.... IDENTIDADE COMO.... 
Negociação de significados (em termos de 
participação e reificação) 
Experiência negociada de si próprio (em termos de 
participação e reificação) 
Comunidade Tornar-se membro de... 
Histórias compartilhadas de aprendizagem Trajetórias de aprendizagem 
Fronteiras e territórios Nexos (conexões) de multifiliação 
Constelações Pertencimento definido globalmente, mas 
experimentado localmente 
Fonte: Wenger (1998, p.150, tradução nossa) 
 
De tal modo, a experiência da identidade é uma forma de estar no mundo, uma vez 
que “a identidade na prática é definida socialmente não apenas porque é reificada em um 
discurso social do eu e ou categorias sociais, mas também porque é produzida como uma 
                                                          
54  Our practices, our languages, our artifacts, and our world views all reflect our social relations. Even our most 
private thoughts make use of concepts, images, and perspectives that we understand through our participation 
in social communities. (WENGER, 1998, p. 148). 
55  Developing a practice requires the formation of a community whose members can engage with one another 
and thus each other as participants. (WENGER, 1998, p. 149). 
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experiência vivida de participação em comunidades específicas”. (WENGER, 1998, p.151, 
tradução nossa54F56). Assim, a identidade se constituiu como uma camada de eventos de 
participação e reificação no qual moldamos nossa experiência e sua interpretação social 
(WENGER, 1998). O autor esclarece que a identidade é uma experiência e uma demonstração 
de competências. A competência está relacionada à coleção de modos de participação nas 
diversas comunidades de prática (VAN ZOEST, BOHL, 2008). Para os autores, quando uma 
pessoa não tem o tipo de experiência necessária para participar de um regime de competências 
existente, então há um impeto para que ela desenvolva a experiência e aprenda, a fim de alinhar-
se. Dessa forma, a comunidade de prática tem a responsabilidade de aderir e negociar os 
regimes de competência, definindo os conhecimentos, habilidades, modos específicos de 
participção compõem esse regime de competência. (VAN ZOEST, BOHL, 2008). E que, 
quando estamos em uma comunidade de prática, na qual somos membros plenos, 
desempenhamos papéis outorgados pela comunidade, nos quais podemos desenvolver a 
competência e somos reconhecidos como competentes. Ele define as dimensões da competência 
quanto à prática como dimensões da identidade: 
1) Mutualidade de engajamento: Wenger (1998) coloca que aprendemos a nos 
desenvolver em ações com outras pessoas, é uma forma de fazer parte do todo através do 
engajamento mútuo, afinal, é importante dar e receber ajuda. Uma vez que a individualidade 
mostra o conhecimento como uma forma de poder e o não saber é considerado como déficit 
pessoal. 
2) Responsabilidade por um empreendimento: Beline (2012, p. 67) coloca que, ao 
investimos em um empreendimento as interpretações, o engajamento, as ações, escolhas e 
experiências das quais definem a forma de responsabilidade que assumimos.  
3) Responsabilidade por um empreendimento: Wenger (1998) explica que o 
engajamento contínuo na prática produz uma capacidade de interpretação e uso do repertório 
dessa prática. A identidade, nesta dimensão, “se traduz em um conjunto pessoal de eventos, 
referências, memórias e experiências que criam relações individuais de negociação em relação 
ao repertório de prática”. (WENGER, 1998, p. 153, tradução nossa55F57). 
Dessa forma, a aprendizagem não consiste somente de conhecimentos, mas também 
envolve uma jornada de identificação e desidentificação nas comunidades de que participamos, 
                                                          
56  Identity in practice is defined socially not merely because it is reified in a social discourse of the self and o 
social categories, but also because it is produced as a lived experience of participation in specific communities. 
(WENGER, 1998, p. 151).  
57  As an identity, this translates into a personal set of events, references, memories, and experiences that create 
individual relations of negotiability with respect to the repertoire of a practice. 
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de forma a fazer-nos refletir sobre a trajetória, neste caso, a trajetória vivida como alunos e 
licenciandos/estagiários. Revisitamos diferentes cenários, que moldam nossa jornada, uma vez 
que a nossa identidade incorpora o cenário através da experiência vivida. Assim, nos tornamos 
reflexos do cenário, de suas práticas e limites. 
Nagy (2013), baseada em Wenger (1998), explica que cinco tipos de trajetórias: 
 Trajetórias periféricas podem ocorrer através da necessidade ou opção do 
sujeito, apesar de não proporcionarem uma participação plena, permitem o 
acesso à comunidade e sua prática. Essa trajetória pode contribuir de alguma 
forma para a construção da identidade. (NAGY, 2013). Um exemplo: o futuro 
professor, ao participar das atividades de estágio em uma escola, apesar de 
fazer parte desta comunidade, tem sua participação periférica, pois seu tempo 
na escola é reduzido.  
 Trajetórias de entrada podem ocorrer com um recém-chegado à 
comunidade, de forma que sua identidade orienta sua forma de participação, 
visto que seu objetivo é tornar-se um membro pleno na comunidade (NAGY, 
2013). Um exemplo: o professor recém-formado, ao se inserir na escola 
assumindo as responsabilidades da função, procura apropriar-se das práticas, a 
fim de tornar-se membro pleno. 
 Trajetórias de membros estão ligadas à renegociação ocorrida em uma 
comunidade em função da evolução das práticas desta, considerando as novas 
exigências e demandas. Assim, a formação da identidade não está ligada 
somente à participação plena. (NAGY, 2013). 
 Trajetórias de fronteira envolvem a relação entre as trajetórias que 
ultrapassam as fronteiras das diferentes CoP´s. Para a autora, a sustentação da 
identidade em uma fronteira é um desafio de intermediação das mesmas 
(NAGY, 2013). 
 Trajetórias de saída estão associadas à aprendizagem decorrida fora da 
CoP (NAGY, 2013). 
Dessa forma, compreendemos que a trajetória nas comunidades está relacionada 
com a participação em diferentes comunidades de prática que influem na construção da 
identidade profissional. No caso desta pesquisa, os licenciandos/estagiários, por transitarem em 
diferentes cenários e comunidade de prática (comunidade licenciados em matemática a 
distância, comunidade do polo de apoio presencial, comunidade alunos de estágio, comunidade 
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escolar, comunidade da sala de aula, comunidade de professores da escola, comunidade 
familiar, comunidade empregatícia), que influem na construção da identidade de professores de 
matemática. 
Para Wenger (1998), a identidade é uma relação do mundo com o particular, sendo 
uma mistura daquilo que nos é conhecido e do que é desconhecido. Assim, a identidade inclui 
o conhecimento, as experiências e percepções de nós mesmos (VAN ZOEST; BOHL; 2008).  
 
2.4 A CONSTITUIÇÃO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL 
 
A construção da identidade profissional do futuro professor passa pelo processo de 
criação de uma imagem de si próprio enquanto professor, deixando de lado a identidade de 
aluno como coloca Oliveira (2004). Antes de discutirmos como se forma a identidade 
profissional é preciso compreender o que é identidade profissional.  
A identidade profissional para Libâneo “é o conjunto de conhecimentos, 
habilidades, atitudes, valores que definem e orientam a especificidade do trabalho de 
professor”. (2001, p.6).  
Contretas (2002, p.214) define identidade profissional como um “[...] processo 
dinâmico de definição e constituição pessoal de quem somos como profissionais, e a 
consciência e realidade de que esta definição e constituição não pode ser realizada senão no 
seio da própria realidade profissional [...]”. 
Para Ciampa (2004, p. 74) a “identidade é movimento, é desenvolvimento do 
concreto. Identidade é metamorfose. É sermos o um e um outro, para que cheguemos a ser um, 
numa infindável transformação”. Adotamos nesta pesquisa o conceito de identidade 
profissional segundo Ponte e Chapman (2008) no qual o eu profissional é construído e 
reconstruído 
 
 [...] tornando-se e sendo professores. Ela inclui suas apropriações dos valores e normas da profissão; suas 
principais crenças sobre o ensino e sobre si mesmos como professores; uma visão do que significa ser um 
"excelente professor" e do tipo de professor que querem ser; um entendimento de si mesmo como um aprendiz e 
uma capacidade de refletir sobre a experiência. A identidade profissional, então, é uma noção complexa [...] 




   
 
Concordamos com Losano e Cyrino (2016, p.25, tradução nossa) 56F58 que explicam 
que a identidade profissional dos professores de matemática é uma relação complexa e mútua 
com outros profissionais da educação, pois 
 
[...] que reúne aspectos pessoais e sociais, englobando o conhecimento e crenças, 
emoções e relacionamentos, e contexto e experiências (Van Putten et al., 2014). As 
identidades profissionais são desenvolvidas coletivamente com os outros, nas 
interações que um professor tem com os diretores da escola, colegas, estudantes, pais, 
etc. Embora a identidade profissional envolva o que os outros pensam ou dizem sobre 
uma pessoa, também envolve como uma pessoa se vê, a capacidade de refletir sobre 
ela experiências e sua capacidade de atuar sobre o mundo para criar novas formas de 
ser. 
 
Nadal (2004), Nadal e Brandalise (2005), Ponte e Oliveira (2002), Pimenta (1997), 
Gatti (1996), Oliari et al (2012), Darragh (2016) corroboram com Losano e Cyrino (2016) ao 
mostrar que a identidade é uma composição entre o que ele é, o que idealiza ser e como os 
outros o veem, afinal a maneira como o futuro professor se relaciona com os outros, com o 
conhecimento, com sua história de vida, com o mundo, com suas angustia e anseios de forma a 
influir na construção de sua identidade profissional. 
Oliari et al (2012) e Darragh (2016) destacam que a formação de identidade 
profissional deve considerar toda a história do indivíduo, suas crenças e concepções. Guimarães 
(2004, p.11) observa que os futuros professores 
 
[...] vão construindo sua identidade profissional, em boa parte, com base em sua 
história e sua cultura, mas também baseado em práticas consolidadas, rotinas, 
valorações, modos de atuar, estabelecidos na própria instituição escolar. Os alunos em 
formação aprendem a conviver com essa cultura organizacional e precisam combinar 
suas perspectivas e expectativas com aquelas que a instituição promove, positiva ou 
negativamente.  
 
 Santana (2012) assim como Ponte e Oliveira (2002) se apoiam em Dubar (1997, 
2005) para explicar que um sujeito se constitui de diversas identidades.  Dubar (1997) explicita 
que a identidade profissional se constitui da identidade para si e da identidade para o outro. 
Ponte e Oliveira (2002, p. 13) explicam que  
 
                                                          
58 [...] the institutions where they work, and the societies where they live. In this way, professional identity is a 
notion that gathers together personal and social aspects, encompassing knowledge and beliefs, emotions and 
relationships, and context and experiences (Van Putten et al. 2014). Professional identities are developed 
collectively with others, in the interactions a teacher has with school principals, colleagues, students, parents, etc. 
Although professional identity involves what others think or say about a person, it also involves how a person sees 
herself, her capacity to reflect upon her experiences, and her capacity to act upon the world for creating new ways 
of being. (LOSANO, CYRINO, 2016, p.25). 
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A identidade para si tem a ver com o modo como a pessoa se vê a si própria, em 
função da sua biografia, e com o que projecta em termos de futuro. A identidade para 
o outro refere-se ao modo como a pessoa é percebida e valorizada por aqueles com 
quem interage no decurso da sua vida pessoal e profissional. 
 
A identidade profissional segundo Gatti (1996) é fruto das interações sociais, de 
forma a ser construída e (re)construída a partir das vivências do sujeito. Nadal (2003, p.13) 
define que os traços da identidade profissional 
 
[...] vão além do corpo de conhecimentos ou da dimensão técnica do ensino, pois 
abrangem posicionamentos tomados a partir dessa, produtos também da dimensão 
pessoal do profissional, de suas concepções, valores, visões de mundo, por reflexo da 
cultura profissional, dinamicamente ressignificada. 
 
 Uma vez que o contato com a realidade pode levar o indivíduo a repensar a maneira 
como percebe e vê a profissão de professor. Pimenta (2002, p. 21) afirma que “[...] o desafio, 
então, posto aos cursos de formação inicial é o de colaborar no processo de passagem dos alunos 
de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como professor”. Pois a identidade profissional 
é um processo que se constitui desde antes da escolha da profissão e perpassa toda a trajetória 
do sujeito em um movimento de (re)constituição dessa. Uma vez que a identidade profissional 
é “[...] definida como participativa, narrativa, discursiva, psicanalítica ou performativa”. 
(DARRAGH, 2016, p.6, tradução nossa57F59). Para a autora a identidade profissional é um 
processo resultante da identificação própria ou do outro, afinal “perceber identidade como um 
ato, uma performance que pode ou não ser reconhecido como desejado, é uma direção futura 
útil para a pesquisa” (DARRAGH, 2016, p. 11, tradução nossa58F60).  
É pensando em compreender como os licenciandos/estagiários de matemática 
constroem sua identidade profissional que optamos por trabalhar com o conhecimento 
especializado do professor de matemática na perspectiva de Carrillo et al. (2014). Afinal, o 
ensino de matemática requer o uso de uma gama ampla de conhecimentos e experiências do 
vão além do aprendizado de matemática (VAN ZOEST; BOHL, 2008). 
 
                                                          
59 Identity can be broadly defined as participative, narrative, discursive, psychoanalytic or performative 
(DARRAGH, 2016, p.6). 
60  Perceiving identity as an act, a performance that may or may not be recognised as desired, is a useful future 
direction for research. (DARRAGH, 2016, p. 11). 
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2.5 MATHEMATICS TEACHER´S SPECIALISED KNOWLEDGE (MTSK) 59F61 
 
Nas comunidades de educadores nacionais e internacionais, atualmente, há um 
certo consenso sobre a necessidade de compreender as especificidades do conhecimento do 
professor. Ribeiro (2009) destaca a importância de o professor de Matemática ter um sólido 
conhecimento profissional para ensinar. Já nos Parâmetros Curriculares Nacionais (1998), se 
podia ler que o professor deve ter um “conhecimento dos conceitos e procedimentos dessa área 
e uma concepção de Matemática como ciência que não trata de verdades infalíveis e imutáveis, 
mas como ciência dinâmica, sempre aberta à incorporação de novos conhecimentos” (BRASIL, 
1998, p. 36). Flores-Medrano et al. (2014) destacam a necessidade de saber como o professor 
concebe e como deve conceber a Matemática, de forma que tenha domínio dos conteúdos que 
irá ensinar e do conhecimento pedagógico necessário para isso. 
Climent et al. (2014) colocam que o conhecimento profissional deve servir como 
base do desenvolvimento profissional do professor. Eles explicam que o MTSK busca refletir 
como o conhecimento do professor é organizado e como pode se concentrar (CLIMENT et al., 
2014). Ainda para esses autores, o conhecimento profissional do professor é próprio do 
indivíduo e diferente de outro professor, depende das concepções, valores e atitudes, reunindo 
sua experiência (tanto docente como de vida)”. (CLIMENT et al, 2014, p.6, tradução nossa60F62). 
Para Ribeiro, Carrillo e Monteiro (2012, p.99), o professor de matemática deve 
conhecer “os conteúdos matemáticos a ensinar, mas também distintas formas de os tornar 
compreensíveis para os seus alunos e de relacionar os que estão a ser abordados com os que 
podem vir a ser ou já o foram, explorando estas possíveis conexões”. 
Shulman (1986) foi pioneiro ao estabelecer, inicialmente, três domínios que 
posteriormente, em suas publicações, passaram a sete domínios que abordam o conhecimento 
do professor como ponto central para o exercício docente. Esse conhecimento do professor é 
considerado dividido em sete61F63 domínios, com vistas a compreender o conhecimento do 
professor, apesar de apenas três se relacionarem com os conteúdos a ensinar, sendo eles: o 
conhecimento do conteúdo (content knowledge), o conhecimento pedagógico do conteúdo 
                                                          
61  A opção de manter a nomenclatura em Inglês se dá em virtude de que tratamos de uma conceitualização do 
conhecimento do professor reconhecida internacionalmente e a tradução desta desvirtuaria não apenas o 
sentido, mas, essencialmente, o conteúdo de cada um dos subdomínios que compõem o modelo. 
62  El conocimiento profesional del profesor es propio del individuo y diferente del de otro profesor; depende de 
sus concepciones, valores y actitudes, recoge su experiencia (tanto docente como vital). (CLIMENT el al, 2014, 
p. 6). 
63  Conhecimento pedagógico geral, conhecimento curricular, conhecimento dos alunos, conhecimento dos 
contextos educacionais, conhecimento dos fins educacionais, conhecimento do conteúdo e conhecimento 
pedagógico do conteúdo (SHULMAN, 1986, tradução nossa). 
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(pedagogical content knowledge) e o conhecimento curricular (curricular knowledge). 
Shulman considera que o professor deve ter a base do conhecimento para ensinar e o raciocínio 
pedagógico, uma vez que deve transformar o conteúdo específico em conteúdo a ser ensinado. 
Para Shulman (1986), essa característica do conhecimento que permite a transformação do 
conteúdo é o que nos permite distinguir entre um professor e um bacharel. 
Várias são as conceitualizações do conhecimento do professor que têm emergido a 
partir das ideias de Shulman (1986), como, por exemplo, o Mathematical Knowledge for 
Teaching – MKT (BALL, THAMES, PHELPS, 2008); Knowledge Quartet (ROWLAND, 
HUCKSTEP, THWAITES, 2005); Mathematics Teachers’ Specialized Knowledge – MTSK62F64 
(CARRILLO, et al., 2014). 
Assim, o grupo de Ball, Thames e Phelps (2008) aprofundou as ideias de Sulman 
(1986) com um refinamento das categorias. Os autores caracterizaram os domínios da 
matemática e do conhecimento do professor, desenvolvendo o Mathematical Knowledge for 
Teaching (MKT). O modelo proposto pelos autores busca ressignificar o conhecimento 
matemático para ensinar, constituindo uma perspectiva abrangente, relacionada ao 
conhecimento do professor de matemática.  
 
O propósito deste modelo cognitivo não era simplesmente obter algum tipo de perfil 
pessoal do professor, mas essencialmente para obter uma visão de como o 
conhecimento dos professores, crenças, ações e atitudes em relação à matemática 
influenciam direta ou indiretamente a prática (eg Ernest (1989), Pajares (1992), 
Thompson (1992)). (RIBEIRO; CARRILLO, 2011, p.2, tradução nossa 63F65). 
 
Climent et al. (2013) explicam que o propósito do desenvolvimento do MTSK é 
compreender o conhecimento matemático que o professor possui e quais as suas necessidades 
relativas a este conhecimento. O modelo do MTSK tem como objetivo investigar o 
conhecimento do professor de matemática, por considerar, segundo Flores Medrano et al. 
(2014), que este é um elemento essencial, visto que o professor deve ter conhecimento da 
disciplina que ensina. Ribeiro e Carrillo (2011, p. 193, tradução nossa 64F66) colocam que “o 
conhecimento profissional de um professor pode ser considerado como um conjunto de 
múltiplos dimensões (Shulman,1986) que, direta ou indiretamente, influenciam seus 
                                                          
64  Para compreender mais sobre a relação entre o PCK, o MKT e o MTSK, indicamos a leitura de Montes et al. 
(2013), Carrillo et al. (2014). 
65  The purpose of this cognitive model was not simply to obtain some kind of personal profile of the teacher, but 
essentially to gain an insight into how teachers’ knowledge, beliefs, actions and attitude to mathematics directly 
or indirectly influence practice (e.g. Ernest (1989), Pajares (1992), Thompson (1992)). 
66  A teacher’s professional knowledge can be considered to consist of a set of multiple dimensions (Shulman, 
1986) which, directly or indirectly, influence their teaching. 
80 
 
   
 
ensinamentos”. Dessa forma, adotamos, nesta pesquisa, o modelo proposto por Carrillo et al. 
(2013), denominado MTSK. Os autores partem das ideias de Shulman (1986), na busca de 
compreender o conhecimento do professor 
O esquema do MTSK, disponível na Figura 14, a seguir, apresenta dois domínios, 
o conhecimento matemático (Mathematical Knowledge - MK) e o conhecimento pedagógico 
do conteúdo (Pedagogical Content Knowledge - PCK), ambos subdivididos em três 
subdomínios. O MK subdivide-se em: o Knowledge of Topics (KoT), que se refere ao 
conhecimento profundo do próprio conteúdo da matemática; o Knowledge of the Structure of 
Mathematics (KSM), que contempla o conhecimento das estruturas da matemática, e o 
Knowledge of the Practice of Mathematics (KPM), no qual se inclui o conhecimento do fazer 
matemática, suas procedências e produções.  
O PCK subdivide-se em: Knowledge of Features of Learning Mathematics 
(KFLM), que abrange o conhecimento das características de aprendizagem; o Knowledge of 
Mathematics Teaching (KMT), que leva em consideração o conhecimento do ensino de 
matemática, e o Knowledge of Mathematics Learning Standards (KMLS), que engloba o 
conhecimento das avaliações da aprendizagem matemática. 
 
Figura 14– Domínios e Subdomínios do Mathematics Teachers Specialised Knowledge (MTSK)
 




   
 
O representar as crenças (beliefs) em uma posição central busca ilustrar o fato de 
que estas crenas do professor permeiam todos os subdomínios do conhecimento e influenciam 
as ações do professor e a prática (FLORES-MEDRANO et al., 2014; RIBEIRO; CARRILLO, 
2011; CARRILLO et al, 2018). Ribeiro e Carrillo (2011) se apoiam em Calderhead (1996) para 
explicar que as crenças do professor de matemática têm impacto direto no modo como eles 
organizam suas aulas, definem seus objetivos e as atividades propostas, além de influenciar a 
maneira como interagem com os alunos. Escudero-Ávila (2015, p.52, tradução nossa 65F67) se 
baseia em Thompson (1992) e coloca outros pontos que impactam na atuação do professor, 
como  
 
[...] seu próprio papel no ensino, o papel dos alunos, as atividades apropriadas na sala 
de aula, as abordagens instrucionais desejáveis e as ênfases, assim como os 
procedimentos matemáticos legítimos, bem como os resultados aceitáveis das 
instruções, fazem parte de sua concepção sobre o ensino da matemática. 
 
O modelo incorpora as crenças dos professores sobre a matemática, seu ensino e 
aprendizagem, de forma a permear os subdomínios buscando dar sentido as ações dos 
professores. Escudero-Ávila (2015, p. 53, tradução nossa66F68) se baseia em Muñoz-Catalan 
(2012) para explicar que a análise das concepções e “suas relações com o conhecimento 
especializado possibilitarão a compreensão e contextualização de decisões ou intervenções, 
bem como o uso dos seus conhecimentos pela profissão na prática profissional [...]”. Para a 
autora, as crenças e concepções não são mensuráveis, por este motivo é necessário prestar 
atenção às inferências que as pessoas dizem, falam ou fazem, uma vez que possui um conjunto 
de crenças sobre a matemática e seu ensino.  
Aliadas ao conhecimento especializado do professor de matemática (MTSK), 
encontramos pesquisas que discutem aspectos relacionados também com as emoções e o 
conhecimento emocional (GARCÍA-GONZÁLEZ; PASCUAL-MARTÍN, 2018; GÓMEZ-
CHACÓN, 2018; GARCÍA-GONZÁLEZ, MARTÍNEZ-SIERRA, 2018, GÓMEZ-CHACÓN 
et al, 2017). Esses autores consideram pertinente incorporar elementos de emoções e atitudes 
dos professores nas pesquisas, pois estas podem ter relação com os subdomínios do MTSK. 
                                                          
67  [...] su propio papel en la enseñanza, el papel de los estudiantes, las actividades apropiadas en el aula, los 
enfoques y énfasis de instrucción deseables y los procedimientos matemáticos legítimos, así como los 
resultados aceptables de la instrucción, son parte de su concepción sobre la enseñanza de las matemáticas. 
(ESCUDERO-ÁVILA, 2015, p.52). 
68  [...] y de sus relaciones con el conocimiento especializado permitiría comprender y contextualizar las 
decisiones o intervenciones, así como el uso que hace el profesor de su conocimiento en la práctica profesional 
[...]. (ESCUDERO-ÁVILA, 2015, p. 53). 
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O conhecimento emocional é definido por García-González (2018, p. 3, tradução 
nossa67F69) como “a capacidade dos professores de conhecer suas emoções e as de seus alunos 
durante o ensino de matemática”. As emoções se constituem de uma junção de aprendizagem, 
influência social e interpretação do indivíduo, o que nos mostra que estão conectadas com os 
objetivos pessoas e com os valores do indíviduo (GÓMEZ-CHACÓN; FIGUERAL, 2007).  
As emoções surgem em resposta a um evento que pode ser tanto negativo, quanto 
positivo (GÓMEZ-CHACÓN, 2018) e implica em estarmos cientes dessas emoções 
vivienciadas na sala de aula, pois é importante ao indivíduo reconhecê-las e saber quais devem 
ser desencorajadas. 
Gómez-Chacón et al. (2018) esclarecem que o domínio afetivo pode ser 
considerado como uma gama de sentimentos, crenças, estados de ânimo, apreciações, valores e 
atitudes vivenciadas pelo professor. Este domínio auxilia a compreender o comportamento não 
só do professor, mas também do aluno na aprendizagem matemática, já que ele demonstra as 
emoções, atitudes e crenças. Amado, Carreira e Ferreira (2016) explicam que a matemática em 
si é capaz de desencadear inúmeras reações afetivas, no seu processo de ensino aprendizagem, 
que podem ser positivas ou negativas. “Na sala de aula, muitos dos nossos sucessos ou fracassos 
são o produto de emoções que experimentamos; é porque a aula é um tipo de microcultura que 
governa nosso comportamento e sentimentos”. (GARCÍA-GONZÁLEZ; PASCUAL-
MARTÍN, 2018, p. 134, tradução nossa68F70). 
Mas para que ocorram experiências emocionalmente ricas, o interesse se constitui 
como fator importante no contexto de ensino aprendizagem da Matemática, pois são as emoções 
que influem na matemática escolar como na vida pessoal tanto dos alunos como dos professores 
(AMADO; CARREIRA; FERREIRA, 2016; GARCÍA-GONZÁLEZ; PASCUAL-MARTÍN, 
2018). Dessa forma, afeto e cognição se inter-relacionam no processo de aprendizagem 
matemática, pois a atitude do sujeito em relação à matemática é definida como uma articulação 
entre as emoções vivenciadas na aprendizagem matemática, as suas crenças sobre a matemática 
e a sua aprendizagem e com a forma de atuação neste processo. 
García-González e Martínez-Sierra (2018, p. 221, tradução nossa69F71) colocam que a 
ansiedade é um dos sentimentos mais comuns, e é definida pelos autores como “um conjunto 
                                                          
69  [...] as the capacity of teachers to know their emotions and those of their students during the teaching of 
mathematics. (GARCÍA-GONZÁLEZ; PASCUAL-MARTÍN, 2018, p. 3). 
70  En el aula de clase, muchos de nuestros éxitos o fracasos son producto de las emociones que experimentamos; 
se debe a que la clase es una especie de microcultura que norma nuestro comportamiento y sentimentos. 
(GARCÍA-GONZÁLEZ; PASCUAL-MARTÍN, 2018, p. 134) 
71    Un conjunto de emociones negativas acerca de un estado de disconfort, que ocurre en respuesta a situaciones 
que implican tareas matemáticas (GARCÍA-GONZÁLEZ E MARTÍNEZ-SIERRA, 2018, p. 221). 
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de emoções negativas sobre um estado desconforto, que ocorre em resposta a situações 
envolvendo tarefas matemáticas”. Para os autores é fundamental que o futuro professor supere 
a ansiedade matemática para que não a transmita ao aluno. Gómez-Chacón e Figueral (2007) 
explicam que os afetos são necessários e essenciais para aautorregulação e autorreflexão do 
professor de matemática que decorrem do raciocínio, pois a análise das reações emocionais 
vivenciadas pelo professor ajudam-no a compreender a sua experiência. 
O professor é o promotor da aprendizagem dos alunos, assim “as múltiplas facetas 
do conhecimento que um professor pode colocar em jogo ao planejar, desenvolver e refletir 
sobre sua ação em sala de aula, são um foco comum de reflexão de pesquisa na área”. 
(CARRILLO et al, 2017, p.186, tradução nossa70F72). O professor pode explicitar esse 
conhecimento e suas emoções por meio de indícios ou evidências, uma vez que estes sustentam 
a sua ação. 
Dessa forma pode-se evidenciar indícios, evidências ou oportunidades. Flores-
Medrano (2015) explica que evidências consistem em elementos que nos permitem afirmar que 
o professor tem um certo conhecimento, que pode ser superficial ou profundo. Um exemplo é 
o trecho abaixo retirado de nossos próprios dados e que se discute de forma mais detalhada nas 
narrativas dos sujeitos no capítulo 4: 
 
Catiane – Eu resolvi trabalhar com os cinco temas estruturantes das DCE´s71F73 
para dar uma noção geral da matemática. 
 
Vemos a evidência de que Catiane conhece os documentos oficiais que norteiam o 
ensino de Matemática no estado, pois propõe trabalhar com estes em suas oficinas, não focando 
somente em um dos eixos. Os indícios, segundo Flores-Medrano (2015), consistem em 
suspeitas da existência ou não existência de um determinado conhecimento. Essa suspeita 
decorre de alguma declaração ou ação do professor. Um exemplo disso:  
 
Carlos - Porque eu sei como faz uma vez de um tipo, de dois no máximo, tá, e 
os caras que não entendem desse jeito? Faz como? 
 
Neste trecho, Carlos nos dá a impressão de que conhece o conteúdo e duas formas 
diferentes de resolvê-lo, mas requer uma investigação mais profunda para saber, na verdade. 
                                                          
72   Les multiples facettes du savoir qu’un enseignant peut mettre en jeu pour planifier, développer son action en 
classe et y réfléchir constituent un axe de réflexion usuel de la recherche dans le domaine. (CARRILLO et al, 
2017, p.186).  
73   Diretrizes Curriculares Estaduais do Estado do Paraná- DCE´s (PARANÀ, 2008). 
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As oportunidades de investigação consistem de momentos ou situações levantadas pelo 
professor, que permitem explorar o conhecimento de algum subdomínio mesmo não estando 
relacionado ao subdomínio identificado (FLORES-MEDRANO, 2015).  
 
Maria - foi fácil perceber que três pirâmides formam um cubo, mas não teve 
facilidade no princípio de divisibilidade, foram algumas das coisas que já 
havia percebido nas minhas observações. 
 
Neste trecho, Maria explica que usou três pirâmides para formar um cubo; nesse 
momento, vemos que ela desaproveitou uma oportunidade de aprendizagem e poderia ter 
explicado o que é uma pirâmide e como são classificadas as pirâmides quanto ao número e 
lados das faces. 
Tendo como referência o modelo do MTSK, abordaremos resumidamente os 
subdomínios presentes nos domínios Mathematical Knowledge (MK) e Pedagogical Content 
Knowledge (PCK). 
 
2.5.1 Mathematical Knowledge (MK)  
 
Mathematics Knowledge (MK) integra o conhecimento da própria disciplina que 
ensina e é composto dos seguintes três subdomínios: Knowledge of Topics – (KoT), Knowledge 
of the Structure of Mathematics (KSM) e o Knowledge of the Practice of Mathematics (KPM). 
Na descrição de cada um dos subdomínios apresentam-se alguns exemplos do que 
corresponderá ao seu conteúdo situado no contexto do tema matemático que se discute nesta 
pesquisa. 
 
Knowledge of Topics – (KoT) 
 
O subdomínio KoT abrange o conhecimento necessário a um professor de 
matemática, o qual deve ter um nível de aprofundamento, organização e estrutura superior ao 
conhecimento necessário ao aluno para sua aprendizagem matemática, sendo necessário para 
organizar o processo de ensino aprendizagem conforme Montes, Contreras, Carrillo (2013). 
Este subdomínio se refere ao conhecimento disciplinar da matemática e inclui o conhecimento 
de conceitos, axiomas, teoremas e corolários, demonstrações, propriedades e classificações dos 
conteúdos, os procedimentos e algoritmo que o envolvem além de exemplos que caracterizam 
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aspectos específicos do tópico abordados (LIÑÁN; CONTRERAS; BARRERA, 2015). Para os 
autores, as conexões entre os diferentes conceitos também estão incluídas neste subdomínio.  
Este subdomínio possui quatro categorias (ESCUDERO-ÁVILA, 2015; LIÑÁN; 
CONTRERAS; BARRERA, 2015; LIÑÁN, 2017): 
 Procedimentos: nesta categoria, abordamos o saber fazer, que envolve os 
procedimentos relativos a um conteúdo específico da matemática, isso também 
abarca o conhecimento matemático suficiente para processos alternativos de 
resolução de uma atividade matemática. Assim, buscamos o “como se faz?”, 
que abrange o conhecimento de algoritmos convencionais ou não 
convencionais; o “quando pode ser feito?”, que envolve as condições 
suficientes para dar prosseguimento no conteúdo ou atividade; o “por que foi 
feito assim?”, que diz respeito aos fundamentos do algoritmo; e, por fim, as 
características do resultado, nas quais o objeto resultante da atividade ou 
mesmo do conteúdo explicado é associado ao assunto trabalhado 
(ESCUDERO-ÁVILA, 2015; LIÑÁN; CONTRERAS; BARRERA, 2015; 
LIÑÁN, 2017). Exemplo: a potência de um expoente negativo 𝐴−𝑛, para ser 
resolvida, deve-se inverter a base da potência e alterar o sinal do expoente, isso 
acontece com base no inverso de um número, ou seja, está relacionado ao 
conteúdo de frações no qual, para inverter uma fração, deve-se trocar 
denominador de lugar com o numerador, e, consequentemente, alterar o sinal 
do expoente. 

















 Definições, propriedades e seu fundamentos72F74: consideram o conjunto de 
propriedades que tornam um problema definível, a fim de dar sentido e 
significado ao mesmo, além das formas alternativas para resolvê-lo. Por 
exemplo: as definições dizem respeito a compreender como uma potência é 
definida, além de conhecer suas propriedades como o produto de potências de 
mesma base, no qual repete-se a base e soma os expoentes, 𝐴𝐵 × 𝐴𝐶 = 𝐴𝐵+𝐶. 
E seus fundamentos como reconhecer que qualquer potência de base 1 elevada 
a um número n qualquer será sempre 1, 𝐴0 = 1. 
                                                          
74  Definiciones, Propiedades y sus Fundamentos. (LIÑÁN-GARCÍA, 2017). 
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 Fenomelogia e aplicações: esta categoria compreende o conhecimento do 
professor sobre os fenômenos relacionados a um conteúdo que pode gerar 
conhecimento matemático e os usos e aplicações do mesmo. (ESCUDERO-
ÁVILA, 2015; LIÑÁN; CONTRERAS; BARRERA, 2015; LIÑÁN, 2017). 
Um exemplo disso é a utilização das potências para expressar o crescimento 
populacional.  
 Registros de representação: envolve as diferentes formas de registro de 
representação de um mesmo conteúdo, a fim de atender a necessidade de 
diferentes formas para representar um tema na aula de matemática, bem como 
as notações e o vocabulário necessários (ESCUDERO-ÁVILA, 2015; LIÑÁN; 
CONTRERAS; BARRERA, 2015; LIÑÁN, 2017). Ex.: A potência 33 pode 
ser representada geometricamente como o volume de um cubo no qual a aresta 
corresponde a base da potência, se constituindo do fator que irá se repetir e o 
expoente como o número de vezes no qual o fator será repetido, como expresso 
na Figura 15, a seguir: 
 
Figura 15– Representação geométrica de uma potência 
 
Fonte: Imagens construídas a partir do site 
http://mdmat.mat.ufrgs.br/anos_iniciais/objetos/construir_cubinhos.htm. Acesso em: 10/01/18. 
 
Knowledge of the Structre of Mathematics (KSM) 
 
Este subdomínio abrange o conhecimento das estruturas da Matemática, de forma 
a compreender como os conteúdos são sequenciados e até mesmo conectados com os tópicos 
matemáticos, pois os conceitos não são isolados, mas, sim, fazem parte de um sistema de 
conexões. Esse sistema permite ao professor transitar entre conceitos elementares até os mais 
avançados, e vice-versa, criando, assim, uma rede de links que, segundo Gamboa e Figueiras 
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(2014, p. 340, tradução nossa73F75), “coordenam definições, propriedades, técnicas e 
procedimentos para construir interconexões.” Logo, é possível verificar quatro categorias: 
 Conexão de complexidade: essa conexão decorre de uma relação entre os 
conteúdos atuais e os conteúdos de uma perspectiva mais avançada, não sendo 
necessariamente na sequência do curso (ESCUDERO-ÁVILA, 2015; LIÑÁN; 
CONTRERAS; BARRERA, 2015; LIÑÁN, 2017). Um exemplo é o ensino de 
potência, adotado no 6° e 7° anos do Ensino Fundamental, estar ligado com a 
série de potência a ser vista no ensino superior para calcular aproximações de 
números irracionais como √2 ou 𝜋.  
 Conexão de simplificação: acontece quando se relaciona quando o 
professor relaciona um conceito atual com um outro mais simples que já fez 
parte da formação acadêmica, sem ser necessariamente imediato ao anterior 
(ESCUDERO-ÁVILA, 2015; LIÑÁN; CONTRERAS; BARRERA, 2015; 
LIÑÁN, 2017). Um exemplo consiste na resolução de uma potência de base 10 





 Conexão auxiliar: decorre de relações estabelecidas entres os 
conhecimentos entre si, como um conceito ou tópico diferente, que são usados 
para adicionar um elemento e este ser o foco. (ESCUDERO-ÁVILA, 2015; 
LIÑÁN; CONTRERAS; BARRERA, 2015; LIÑÁN, 2017). Um exemplo é 
iniciar trabalhando área e volume, para, partindo daí, explicar potênciação. 
 Conexão de conteúdo transversal: acontece quando diferentes conteúdos 
são relacionados a partir de qualidades em comum (ESCUDERO-ÁVILA, 
2015; LIÑÁN; CONTRERAS; BARRERA, 2015; LIÑÁN, 2017). Por 
exemplo: as propriedades das potências são necessárias e compartilhadas para 
a resolução das funções exponenciais. 
 
Knowldge of Mathematic Practices (KPM) 
 
Este subdomínio inclui aspectos que estão ligados à forma como a matemática é 
pensada, “como o conhecimento sobre diferentes modos de definir, argumentar ou demonstrar 
                                                          
75  [...] que coordinan definiciones, propiedades, técnicas y procedimientos para construir interconceptos.  
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em matemática, inclusive também o conhecimento da sintaxe matemática”. (MONTES; 
CONTRERAS; CARRILO, 2013, p. 405, tradução nossa74F76). Conforme Flores-Medrano (2015), 
a prática da matemática envolve o conhecimento da estruturação e da organização, estas são 
partes do conhecimento da Estrutura Matemática e são fundamentais.  
Para este autor, as práticas matemáticas envolvem ideias de argumentação, 
justificação, validação do conhecimento matemático, de forma que o professor, para resolver 
um problema, faça uso do seu conhecimento sobre as questões matemáticas envolvidas, e o 
conhecimento de como resolver situações problemas. Neste subdomínio, encontramos os 
seguintes indicadores: 
 Hierarquia e planejamento como forma de proceder na resolução de 
problemas matemáticos: está relacionado às ações realizadas para a resolução 
de um problema. (ESCUDERO-ÁVILA, 2015; LIÑÁN; CONTRERAS; 
BARRERA, 2015; LIÑÁN, 2017). O exemplo citado por Liñán (2017) é a 
utilização das fases de Polya para a resolução de um problema matemático. 
 Formas de validação e demonstração: essa categoria abrange as 
diferentes formas de demonstração e validação de um conteúdo matemático 
(ESCUDERO-ÁVILA, 2015; LIÑÁN; CONTRERAS; BARRERA, 2015; 
LIÑÁN, 2017). Um exemplo é provar a propriedade das potências que diz que 
qualquer número real não nulo, elevado ao expoente 0, é igual a 1. 
 𝑎𝑚. 𝑎𝑛 = 𝑎𝑚=𝑛, 𝑠𝑒𝑛𝑑𝑜 𝑚 = 0 𝑡𝑒𝑚𝑜𝑠 
𝑎0. 𝑎𝑛 = 𝑎0+𝑛 





𝑎0 = 1 
 Papel dos símbolos e uso da linguagem formal: envolve a importância de 
conhecer e expressar a linguagem matemática, além do conhecimento dos 
símbolos e sinais integrantes dela (ESCUDERO-ÁVILA, 2015; LIÑÁN; 
CONTRERAS; BARRERA, 2015; LIÑÁN, 2017). Um exemplo é a definição 
de função exponencial definida como 𝑓:ℝ → ℝ, 𝑡𝑎𝑙 𝑞𝑢𝑒 𝑦 = 𝑎𝑥 , 𝑠𝑒𝑛𝑑𝑜 𝑎 >
0 𝑒 𝑎 ≠ 1. 
                                                          
76  [...] cómo se piensa en matemática, como por ejemplo, conocimiento relativo a diferentes formas de definir, 
argumentar o demostrar en matemáticas, incluyendo también el conocimiento de la sintaxis matemática. 
(MONTES; CONTRERAS; CARRILO, 2013, p. 405). 
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 Processos associados à resolução de problemas como forma de produzir 
matemática, está ligado “as heurísticas que nos permitem resolver um 
problema”. (LIÑÁN, 2017, p. 29).  
 Práticas particulares do trabalho matemático: envolve atividades como 
modelagem matemática ou algoritmo. (LIÑÁN, 2017; MUÑOZ-CATALÁN, 
GAVILLÁN, LIÑÁN, 2017). 
 Condições necessárias e suficientes para gerar definições: esta categoria 
envolve o conhecimento do professor sobre o que é necessário para se ter uma 
definição. 
Assim, constitui-se o Quadro 5, com as categorias e indicadores de cada 
subdomínio do MK, conforme Escudero-Ávila (2015); Liñán, Contreras, Barrera (2015), Liñán 
(2017). 
 
Quadro 5 - Categorias e indicadores associados aos subdomínios do MK 
Fonte: Liñán, (2017, p.30) 
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2.5.2 Pedagogical Content Knowledge (PCK) 
 
Pedagogical Content Knowledge (PCK) integra o conhecimento associado ao 
processo de ensino aprendizagem da matemática. Conforme Liñán (2017, p.30, tradução 
nossa75F77), esse domínio se faz importante a partir “do conteúdo a ser ensinado, do conteúdo a 
ser aprendido e da visão geral dos padrões de aprendizagem, que incluem os currículos vigentes 
em cada país e em cada momento e as pesquisas de especialistas na área”, sendo composto dos 
seguintes três subdomínios: Knowledge of Features of Learning Mathematics (KFLM), 
Knowledge of Mathematics Teaching (KMT) e Knowledge of Mathematics Learning Standards 
(KMLS). 
 
Knowledge of Features of Learning Mathematics (KFLM) 
 
Este subdomínio está relacionado com o conhecimento do professor frente aos 
aspectos relativos à aprendizagem matemática de seus alunos, de forma a conhecer não só como 
aprendem o conteúdo, mas também o conhecimento de característica do processo de 
compreensão dos alunos frente aos diferentes conteúdos como “os erros, dificuldades e 
obstáculos associados a cada conceito, ou o idioma geralmente usado pelos alunos em relação 
ao conceito tratado em sala de aula” (MONTES; CONTRERAS; CARRILO, 2014). 
Escudero-Ávila, Climent e Vasco (2016) e Escudero-Ávila (2015) definem este 
conhecimento do professor a respeito das características da matemática em geral ou mesmo de 
determinado conteúdo matemático como objeto da aprendizagem e das características desta 
aprendizagem que derivam da interação do conteúdo com o aluno. Este subdomínio possui 
quatro categorias, sendo elas: 
 Teoria da aprendizagem: esta categoria se refere às teorias sobre 
aprendizagem conexas a um conhecimento matemático, que pode ser formal ou 
pessoal do professor, além de considerar o conhecimento do professor quanto às 
formas de aprendizagem dos seus alunos quanto ao conteúdo matemático, que 
pode abarcar as teorias de desenvolvimento cognitivo para o ensino de 
matemática (LIÑÁN, 2017). Um exemplo: Witzel, Smith e Brownell (2001) 
                                                          
77  [...] desde el contenido a enseñar, desde el contenido a aprender y desde la visión general de los estándares del 
aprendizaje, que incluyen el currículo vigente en cada país y en cada momento y las investigaciones de expertos 
en la materia. (Liñán, 2017, p. 30). 
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propõem que o ensino de álgebra se dê primeiro de forma concreta, seguido da 
representação e depois da abstração. 
 Fortalezas e dificuldades associadas com a aprendizagem de conteúdo 
matemático: aborda o conhecimento do professor referente aos obstáculos e 
dificuldades do pensamento matemáticos dos alunos, os erros (MUÑOZ-
CATALÁN, 2010; SOSA, CARRILLO, 2010), “bem como os preconceitos ou 
equívocos que existem sobre uma questão determinante” (ESCUDERO-
ÁVILA; CONTRERAS; VASCO, 2016, p. 45, tradução nossa76F78). Os autores 
colocam ainda que o conhecimento dos alunos a respeito de imagens 
impróprias ou ideias matemáticas que estes podem adquirir ou possuir. Um 
exemplo: ao resolver a potência elevada a uma potência, o aluno resolve 22
2
=
22+2 = 22, ela confunde a propriedade que define que se deve conservar a base 
e multiplicar os expoentes, e, ao invés disso, ela utiliza a propriedade de 
potências de mesma base, apesar de, neste exemplo, o resultado ser correto, o 
que pode confundir o aluno, o caminho adotado pelo mesmo é errôneo. 
 Formas de interação dos alunos com um conteúdo matemático: esta 
categoria se refere ao conhecimento do professor sobre os procedimentos e 
estratégias adotados pelos alunos, além das dificuldades e do nível das 
estratégias utilizadas. Esse conhecimento auxilia o professor na seleção das 
atividades, tarefas e exemplos apropriados, conforme Sosa, Aguayo e Huitrado 
(2013). Um exemplo: o professor, ao propor a resolução de uma expressão 
numérica, sabe que seus alunos têm dificuldades com a regra de sinais e com a 
ordem das operações, assim relembra como resolver a expressão explicitando 
as condições necessárias para resolver a atividade. 
 Interesses e expectativas dos alunos sobre o conteúdo matemático: 
refere-se ao conhecimento que o professor tem sobre as expectativas e os 
interesses dos alunos, de forma a conhecer se estes consideram um conteúdo, 
processo ou procedimento matemático específico fácil (ESCUDERO-ÁVILA; 
CONTRERAS; VASCO, 2016; LIÑÁN, 2017). Um exemplo: ao propor uma 
situação problema no ensino fundamental, deixa os alunos resolverem através 
                                                          
78  [...] así como las preconcepciones o concepciones erróneas que existen sobre un determinando tema. 
(ESCUDERO-ÁVILA; CONTRERAS; VASCO, 2016, p.45). 
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da grade de fator comum, que é considerada por eles mais fácil, ao invés de 
ensinar o mínimo múltiplo comum – MMC. 
 
Knowledge of Mathematics Teaching (KMT) 
  
Este subdomínio envolve a ação de ensinar e o conhecimento de aspectos 
relacionados ao ensino, a prática profissional vinculada à sala de aula. Além de envolver a ação 
de ensinar, envolve o conhecimento do professor de como pode ou deve realizar esta ação, 
utilizando 
 
[...] diferentes estratégias de ensino que permitem ao professor incentivar o 
desenvolvimento de habilidades matemáticas processuais ou conceituais, é um tipo de 
conhecimento incluído este subdomínio. Da mesma forma, conhecendo recursos que 
permitem que o professor faça seus alunos descobrirem através da manipulação certos 
conceitos matemáticos, ou exemplos que conseguem despertar em seus alunos a 
intuição sobre alguns conceitos [...]. (MONTES; CONTRERAS; CARRILLO, 2013, 
p. 405, tradução nossa77F79). 
 
Escudero-Ávila, Contreras e Vasco (2016) corroboram com Escudero-Ávila (2015) 
quando explicam que este subdomínio é definido como o conhecimento que o professor tem 
sobre as características do conteúdo matemático como objeto de ensino, de maneira que esse 
professor opte por diferentes possibilidades de ensino. Os autores explicam que o conhecimento 
didático pode ser baseado em teorias resultantes da pesquisa em Educação Matemática, da 
observação de sala de aula, ou até mesmo da experiência anterior do professor. Neste 
subdomínio, temos três categorias: 
 Teorias de ensino associadas a um conteúdo matemático: se referem ao 
conhecimento de um conteúdo matemático que pode ser baseado na 
observação, experiência ou em pesquisas sobre o ensino de matemática. Um 
exemplo: o futuro professor vê uma pesquisa falando sobre o ensino de 
potências com material dourado e opta por trabalhar dessa forma em sua 
docência. 
                                                          
79  La acción de enseñar puede involucrar conocimiento de cómo esa enseñanza puede o debe ser llevada a cabo, 
así, conocer distintas estrategias e enseñanza que permitan al profesor fomentar un desarrollo de las 
capacidades matemáticas procedimentales o conceptuales, es un tipo de conocimiento que se incluye en este 
subdominio. De igual forma, conocer recursos que permitan al profesor hacer que sus alumnos descubran 
mediante la manipulación ciertos conceptos matemáticos, o ejemplos que consigan despertar en sus alumnos 
la intuición respecto de algunos conceptos [...]. (MONTES; CONTRERAS; CARRILLO, 2013, p. 405). 
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 Recursos materiais ou virtuais para o ensino de um conteúdo matemático: 
esta categoria aborda o conhecimento de características matemáticas 
específicas de recursos e materiais físicos ou virtuais usados para o ensino de 
um conteúdo (ESCUDERO-ÁVILA; CONTRERAS; VASCO, 2016; LIÑÁN, 
2017). Um exemplo: utilizar o GeoGebra para traçar uma função exponencial 
e observar suas características. 
 Estratégias, técnicas, tarefas e exemplos: nesta categoria, o professor 
precisa saber quais os instrumentos que possui para ensinar um conteúdo, suas 
limitações e potencialidades. Que pode ter tarefas, sequências de atividades, 
exemplos que os professores adotem para ensinar um conteúdo matemático, 
além de conhecer seus obstáculos e limitações. (ESCUDERO-ÁVILA; 
CLIMENT; VASCO, 2016; LIÑÁN, 2017). Flores-Medrano et al. (2014) 
explicam que o auxílio que o professor pode fornecer ao aluno é através de 
exemplos de conteúdo propostos. Assim, o conhecimento do professor acerca 
do conteúdo matemático e do ensino de matemática permitem-lhe escolher 
exemplos que potencializem a aprendizagem do aluno. Um exemplo: ao propor 
o trabalho com gráficos, o professor utiliza um exemplo para construir o 
gráfico no GeoGebra e identificar as características dessa função. 
 
Knowledge of Mathematics Learning Standards (KMLS) 
 
Esse subdomínio envolve o conhecimento do currículo atual de cada país, além dos 
conteúdos propostos nas normas curriculares de ensino, nos materiais ou recursos propostos 
pelos regulamentos ao abordar os conteúdos, a fim de compreender o que é prescrito em cada 
estágio, além de ser complementado por informações de grupos de pesquisa ou associações 
profissionais de ensino e aprendizagem matemática (MONTES; CONTRERAS; CARRILO, 
2013; ESCUDERO-ÁVILA; CONTRERAS; VASCO, 2016; ESCUDERO-DOMÍNGUÉZ; 
CARRILLO, 2016; LIÑÁN, 2017). São definidas três categorias neste subdomínio: 
 As expectativas de aprendizagem: esta categoria envolve o conhecimento 
que o professor tem do currículo oficial, além do conteúdo matemático 
necessário para ensinar no nível de escolaridade em que ele está ensinando: 
nesta categoria, o professor pode consultar documentos que indiquem os 
conteúdos ou mesmo uma abstração das habilidades matemáticas específicas 
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que os alunos precisam desenvolver naquele momento escolar. Um exemplo: 
conhecer o que propõem a Base Nacional Comum Curricular para o ensino de 
funções no ensino fundamental. 
 Nível de desenvolvimento conceitual ou procedimental esperado para um 
conteúdo em um determinado momento escolar: refere-se ao conhecimento 
sobre a profundidade com que um determinado conteúdo matemático deve ser 
abordado, em relação a um determinado ano letivo”. (ESCUDERO-
DOMÍNGUÉZ; CARRILLO, 2016, p. 51, tradução nossa78F80). Um exemplo: O 
ensino do conjunto dos números Irracionais no Ensino Médio integrando-o ao 
conjunto numérico. 
 Sequenciamento com tópicos antes e depois de um determinado 
momento escolar: esta categoria envolve o conhecimento do professor a 
respeito dos conteúdos anteriores aprendidos pelo aluno que podem contribuir 
para a aprendizagem de um novo conteúdo, assim como o que pode contribuir 
com os tópicos seguintes (ESCUDERO-DOMÍNGUÉZ; CARRILLO, 2016). 
Um exemplo: a divisão realizada com os números naturais e posteriormente 
realizada com os números inteiros.  
 
                                                          
80  Se refiere al conocimiento sobre la profundidad con la que debe ser abordado un determinado contenido 




   
 
Quadro 6– Categorias e indicadores associados aos subdomínios do PCK 
Fonte: Liñán (2017, p.36) 
 
Em síntese, esta conceitualização do conhecimento do professor (MTSK) 
contempla o conhecimento do professor de (que ensina) matemática e suas preocupações 
pedagógicas, “referimo-nos não só a matemática em si, mas a reflexões sobre a matemática que 
um professor estabelece interagindo com ele na sua prática diária, quais aspectos pedagógicos 
da matemática inevitavelmente surgirão (KLSM, KMT)” (CARRILO et al., 2013, p. 2992, 
tradução nossa79F81). 
Saliento que, apesar da apresentação dos subdomínios separadamente, assim como 
Ribeiro e Carrillo (2011), compreendemo-los como interligados e não independentes. Nesta 
pesquisa, considero fundamental, no desenvolvimento da identidade profissional do professor 
de matemática, discutir o conhecimento especializado do professor que ensina matemática, uma 
vez que a aprendizagem está relacionada à aprendizagem. Por considerar que o professor de 
matemática deve ter um conhecimento especializado, abordarei as conexões entre os 
subdomínios do MTSK, que podem ser evidenciados/revelados nos planos de aula, relatório de 
estágio e na entrevista de cada sujeito. Esses dados auxiliam na compreensão de como a 
identidade profissional do professor de matemática tem relação com o conhecimento 
especializado.  
                                                          
81  We refer not only to mathematics in itself, bur to reflections about mathematics that a teacher establishes by 
interacting with it in their practice, out of which aspects of mathematics pedagogy inevitably arise. (CARRILO 
et al., 2013, p. 2992). 
96 
 




3º ENCONTRO – TOUR VIRTUAL – O CAMINHO METODOLÓGICO ADOTADO 
NESTA PESQUISA 
 
A organização de uma pesquisa pressupõe, segundo André (2005), uma série de 
critérios e de escolhas. Neste espaço, irei elucidar alguns dos passos percorridos na construção 
da pesquisa, de forma a compreender as escolhas dos instrumentos de coleta de dados, da 
definição dos sujeitos da pesquisa, a organização do trabalho e a compreensão do processo de 
análise dos materiais coletados à luz do referencial teórico adotado. O início desse encontro foi 
retratado através da nuvem de palavras aqui colocada, a fim de que você leitor tenha um breve 
panorama do que será discutido. 
 
Figura 16 - Nuvem de palavras do 3º encontro 
 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017 
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3.1 NAVEGANDO NA CONSTRUÇÃO DESTA PESQUISA 
 
A fim de compreender a experiência80F82 de formar-se professor de matemática em 
um curso a distância, optei pela pesquisa qualitativa, pois como coloca Bicudo (2016), “o 
qualitativo engloba a ideia de subjetivo; passível de expor sensações e opiniões”. André (2005) 
corrobora com Bicudo (2007) quando explica que a pesquisa qualitativa é um processo de 
reflexão e análise de uma determinada realidade através do uso de métodos e técnicas, que 
buscam unir teoria e prática por meio de diversas abordagens. 
 
O mundo real é o mundo percebido. Mas não é um mundo subjetivo, nem relativo ao 
sujeito. É uma realidade concreta, porque estruturada na rede dos significados 
construídos histórica e socialmente. Rede que se expande, que se transforma conforme 
a perspectiva pela qual ela é olhada. (BICUDO, 2007, p. 93). 
 
A pesquisa qualitativa retrata um problema do cotidiano, que é analisado conforme 
Rosa (2012, p. 235), segundo “o significado que as pessoas dão as coisas e à sua vida [...]”. 
Dessa forma, neste trabalho reflito sobre a realidade da formação inicial de professores de 
matemática a distância, buscando traduzir essa experiência a partir do modo como a percebo, 
pois “a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspirações, 
crenças, valores e atitudes, o que corresponde a um espaço mais profundo das relações, dos 
processos e dos fenômenos que não podem ser reduzidos à operacionalização de variáveis”. 
(MINAYO, 1994, p.21).  
No processo de construção desta pesquisa, busquei promover o que Araújo e Borba 
(2004) definem como harmonia, que relaciona a metodologia da pesquisa, os procedimentos 
metodológicos e a concepção de conhecimento. Na busca de atender ao objetivo em foco, optei 
pelo emprego do estudo de caso, que segundo Oliveira (2007), “é uma estratégia metodológica 
do tipo exploratório, descritivo e investigativo”, que preserva a unidade do objeto em estudo, 
sendo utilizada como um meio de organização dos dados.  
Para Ponte (2006), o estudo do caso transcende uma metodologia, uma vez que em 
sua essência ele se constitui como um design da investigação, pois permite ir além de uma 
apresentação dos dados. Isto posto, 
                                                          
82  O conceito de experiência adotado nesta pesquisa é definido por Larrosa (2002, p.27): “Se a experiência é o 
que nos acontece e se o saber da experiência tem a ver com a elaboração do sentido ou do sem-sentido do que 
nos acontece, trata-se de um saber finito, ligado à existência de um indivíduo ou de uma comunidade humana 
particular; ou, [...] trata-se de um saber que revela ao homem concreto e singular, entendido individual ou 
coletivamente, o sentido ou o semi-sentido de sua própria existência, de sua própria finalidade. Por isso, o saber 
da experiência é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal”.  
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Na Educação Matemática, os estudos de caso têm sido usados para investigar questões 
de aprendizagem dos alunos bem como do conhecimento e das práticas profissionais 
de professores, programas de formação inicial e contínua de professores, projectos de 
inovação curricular, novos currículos, etc. (PONTE, 2006, p. 3).  
 
Como esta pesquisa analisa a construção da identidade profissional de professores 
no curso de Licenciatura em Matemática a distância em uma universidade paranaense, no 
contexto da UAB, optei por trabalhar com os alunos veteranos do curso. Essa escolha se deu 
pelo fato de que, no momento em que me propus a fazer a pesquisa com os alunos cursistas, 
havia duas turmas no curso. A primeira iniciada em 2013 e a segunda em 2015.  
A escolha da disciplina de Estágio Curricular Supervisionado como contexto para 
o desenvolvimento da pesquisa se deu pelo fato de que é no estágio que o aluno tem contato 
com a sala de aula, através das observações e docências. Sendo assim, trata-se de uma disciplina 
que pode trazer elementos que contribuam para a construção da identidade profissional dos 
licenciandos/estagiários e que permite a união do conhecimento matemática aprendido com a 
prática de ser professor em uma sala de aula, de forma a proporcionar aos 
licenciandos/estagiários de Matemática serem ouvidos sobre essa vivência, uma vez que  
 
Ouvir a voz, as narrativas e as histórias (stories) dos professores (conhecimento vindo 
do interior) e escutar as suas histórias de vida (life histories) tem sido, há muito tempo, 
uma parte vital do trabalho dos investigadores e formadores de professores para a 
compreensão dos valores, conhecimento e prática profissionais dos docentes [...]. A 
exploração das histórias de vida pessoais e profissionais pode funcionar como uma 
janela através da qual os professores podem localizar a origem das crenças, valores e 
perspectivas que influenciam e informam as suas teorias e práticas actuais sobre o 
ensino e sobre o que é “ser-se” professor. (DAY, 2001, p. 67) 
 
Ao procurar compreender essa vivência em sua singularidade, optei pelo uso do 
estudo de casos múltiplos, conforme Oliveira (2007), pois este tipo permite a utilização de 
“mais de uma realidade para confrontar dados, visando buscar explicações e fundamentos para 
os fenômenos que caracterizam o objeto de estudo”. (OLIVEIRA, 2007, p. 56). 
A opção pelo estudo de casos múltiplos se dá pelo fato de que a pesquisa trabalhará 
com sujeitos, e cada sujeito é único, tem sua importância, logo é possível expandir a 
compreensão e a teorização a um conjunto de casos, que nesta pesquisa serão definidas pela 
experiência de cada sujeito retratada nas narrativas. 
A quantidade de sujeitos participantes desta pesquisa foi considerada juntamente 
com o orientador, levando em consideração os instrumentos de coleta de dados e a 
complexidade da realidade vivida por cada aluno. Por conseguinte, definimos que a pesquisa 
envolveria quatro sujeitos.  
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Ao refletir sobre a experiência de cada um dos sujeitos, optei pelo emprego de 
narrativas. Para Bruner (1997, p. 34), “a narrativa é um modo de pensamento, pois ela se 
apresenta como princípio organizador da experiência humana no mundo social, do seu 
conhecimento sobre ele e das trocas que ele mantém”. Connelly e Clandinin (1990, p.11), 
teóricos americanos dedicados a estudos sobre as narrativas, colocam que:  
 
[...] os seres humanos são organismos contadores de histórias, organismos que 
individual e socialmente, vivemos vidas relatadas. O estudo da narrativa, portanto, é 
o estudo da forma como nós, seres humanos experimentamos o mundo. Dessa ideia 
geral se deriva a tese de que a educação é a construção e a re-construção de histórias 
pessoais e sociais: tanto os professores como os alunos somos contadores de histórias 
e também personagens nas histórias dos demais e nas suas próprias.  
 
As narrativas, quando utilizadas no campo educacional, são empregadas como 
instrumento de formação e produção, pois permitem a coleta de dados, suas memórias, suas 
experiências e sentimentos sobre determinado tema. Moraes (1999-2000, p.81) assevera que 
 
A narrativa não é um simples narrar de acontecimentos, ela permite uma tomada 
reflexiva, identificando fatos que foram, realmente, constitutivos da própria formação. 
Partilhar histórias de vida permite a quem conta a sua história, refletir e avaliar um 
percurso compreendendo o sentido do mesmo entendendo as nuanças desse caminho 
percorrido e reaprendendo com ele. E a quem ouve (ou lê) a narrativa permite perceber 
que a sua história entrecruza-se de alguma forma (ou em algum sentido/lugar) com 
aquela narrada (e/ou com outras); além disso abre a possibilidade de aprender com as 
experiências que constituem não somente uma história, mas o cruzamento de umas 
com as outras. 
 
Com base em Freitas e Fiorentini (2007), ao adotarmos a narrativa, buscamos dar 
sentido a uma experiência vivida, e no caso presente a experiência da construção da identidade 
profissional a partir da disciplina de estágio em um curso a distância. Logo, a constituição das 
narrativas de cada sujeito partiu de um dossiê composto de diversos instrumentos de coleta de 
dados adotados, sendo eles o questionário, a entrevista semiestruturada, e-mails, atividades dos 
alunos no AVA.   
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O primeiro instrumento de coleta de dados foi o questionário destinado à 
compreensão do perfil dos alunos cursistas e de sua experiência na EaD e na disciplina de 
estágio. Gil (1999 p. 128) define questionário como uma “técnica de investigação por um 
número mais ou menos elevado de questões apresentado por escrito as pessoas, tendo por 
objetivo o conhecimento de opiniões, crenças, sentimentos, interesses, expectativas, situações 
vivencias, etc.”. 
O questionário disponibilizado no Apêndice 1 foi composto de 7 itens 
(identificação, sobre o curso, dificuldades sobre o curso, sobre os materiais de estudo, atuação 
profissional, experiência do curso), subdivididos em 22 perguntas. Deste questionário, foram 
analisadas as respostas tendo por base: 
1. A disponibilidade e intenção de relatar mais sobre sua experiência no 
curso, conforme a resposta dada pelo aluno na última questão do questionário. 
2. O fato de atuar ou não como professor antes do curso; sendo dividido 
dois sujeitos para cada situação. 
3. Estar em diferentes turmas, ou seja, seriam 2 da turma de 2013 e 2 da 
turma de 2015. 
4. Alunos que responderam às perguntas relacionadas ao estágio, refletindo 
sobre essa experiência e não somente respondendo assertivamente com sim ou 
não. 
5. Alunos de diferentes polos do curso. 
Após a definição dos sujeitos de pesquisa, entrei em contato com os possíveis 
sujeitos para confirmar o interesse de participar. Com esta definição, o segundo instrumento de 
coleta de dados foi a observação das atividades desenvolvidas pelo aluno nas disciplinas de 
estágio por ele cursadas. Segundo Gil (1999, p. 110), “a observação nada mais é que o uso dos 
sentidos com vistas a adquirir os conhecimentos necessários para o cotidiano”.  
A observação dos sujeitos no AVA da disciplina de estágio ocorreu de forma não 
participativa, como coloca Flick (2009), uma vez que não tive, enquanto pesquisadora, contato 
com os alunos e nem interagi com os mesmos na disciplina. Esta observação consistiu em 
agrupar as tarefas, os relatórios de estágio, planos de aula e de oficina postados no AVA da 
disciplina, além da participação dos sujeitos nos fóruns de discussão de conteúdo propostos. 
O terceiro instrumento de coleta de dados foi a entrevista, que é definida por Gil 
(1999, p. 117) como “uma técnica em que o investigador se apresente frente ao investigado e 
lhe formula perguntas [...]”. Logo, adotamos a entrevista semiestruturada, conforme Flick 
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(2009), que é um roteiro de perguntas preestabelecidas pelo pesquisador, que não precisam 
seguir rigorosamente a ordem estabelecida. Este tipo permite que no momento da entrevista 
seja aproveitado o que o aluno falou sobre o assunto, podendo surgir novas perguntas ou até 
mesmo permitindo que o aluno retrate algo que para ele foi significativo. 
A entrevista consistiu em quatro partes, totalizando 25 perguntas preestabelecidas, 
conforme disponível no Apêndice 4. Cada parte tinha um objetivo: 
 Parte 1 − Conhecer o aluno e sua a trajetória na EaD 
 Parte 2 – Compreender as concepções e crenças do aluno 
 Parte 3 – Entender como foi o estágio do aluno, as dificuldades e 
facilidades na aprendizagem para a docência 
 Parte 4 – Discutir com o aluno sobre o conhecimento especializado em 
matemática presente nos planos de aula. 
A entrevista foi gravada em áudio e transcrita posteriormente. Além destes dados, 
também utilizei conversas por e-mail, realizadas posteriormente à disciplina, a fim de esclarecer 
alguns pontos. Esses dados coletados compuseram um dossiê de cada sujeito da pesquisa. As 
narrativas foram estruturadas tendo como base os mesmos 4 critérios adotados para a 
elaboração da entrevista, ou seja, a apresentação do aluno e de vivência com a EaD, as 
concepções e crenças do aluno em relação ao ensino de Matemática, a aprendizagem da 
docência, o relato da experiência do mesmo no estágio e, por fim, questões relativas ao 
conhecimento especializado em matemática, evidenciado nos planos de aula e oficina 
elaborados por ele.  
 
As narrativas representam um modo bastante fecundo e apropriado de os professores 
produzirem e comunicarem significados e saberes ligados à experiência. As narrativas 
fazem menção a um determinado tempo (trama) e lugar (cenário), onde o professor é 
autor, narrador e protagonista principal. São histórias humanas que atribuem sentido, 
importância e propósito às práticas e resultam da interpretação de quem está falando 
ou escrevendo. Essas interpretações e significações estão estreitamente ligadas as suas 
experiências passadas, atuais e futuras. (FIORENTINI, 2006, p. 29) 
 
Como a investigação narrativa fundamenta-se na experiência compartilhada entre 
o pesquisador e o pesquisado, apesar de já conhecer esses alunos através do AVA, enquanto 
tutora online do curso, ouvir suas vozes e compreender o que queriam contar e o que não 
queriam contar − afinal, “não apenas o que pode ser visto e falado diretamente, mas também o 
não-dito e o não-realizado, que delineiam a estrutura da narrativa de suas observações e suas 
falas” (CLANDININ; CONNELLY, 2000, p. 68).  
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A análise narrativa, vem se constituindo nos últimos anos, como um modelo de 
análise de dados que permite identificar, descrever e analisar criticamente os dados das 
pesquisas em Educação Matemática de forma a contribuir para a compreensão do problema de 
pesquisa. (ACEVEDO-RICÓN, 2018; MENDICK, SOLOMON, 2012; FIORENTINI, 2013, 
LOSANO et. al. 2017).  
Conforme Freitas e Fiorenini (2007) a narrativa é uma forma de compreender o 
fenômeno estudado, constituindo um ambiente de colaboração entre o pesquisador e os sujeitos 
da pesquisa, que interagem em diferentes tempos e contextos de interação social. Esses autores 
se pautam em Hatch e Wisniewski (apud Pereira, 2006) para explica que há dois tipos de análise 
para pesquisa narrativas sendo elas a análise de narrativas e a análise narrativa. 
  
As análises de narrativas “usam narrativas (histórias) como dados de pesquisa e 
produzem taxonomias e categorias” para desenvolver suas análises. As análises 
narrativas, de outra parte, “coletam descrições de eventos e de outros acontecimentos 
e geram uma narrativa como produto da pesquisa”. (FREITAS, FIORENTINI, 2007, 
p. 66). 
 
Estes dois tipos de análises são apropriados quando tratamos de um processo 
dinâmico no qual o sujeito e o pesquisador contam as histórias (re)vividas e (re)contadas. 
(CLANDININ, CONNELLY, 2000). Por acreditarmos que ao darmos voz aos licenciandos 
sobre suas experiências de constituição da identidade profissional no estágio curricular na 
modalidade EaD, estamos contando sua história e a minha enquanto pesquisadora, tutora e 
professora desse curso. Isso nos permite conforme Silva, Araújo (2019) conhecer os sujeitos, 
suas trajetórias, histórias a partir de diferentes instrumentos de coleta de dados, pois a narrativa 
te permite abrigar nela as tensões, complexidades, contradições vivenciadas. (COCHRAN-
SMITH, LYTTLE, 2015; ACEVEDO-RINCÒN, 2018). 
A análise narrativa parte das histórias dos sujeitos contados sobre si mesmos e sobre 
a sua formação. Nesse processo de narração Silva, Araújo (2019) explicam que pode ocorrer 
um processo de constituição, uma vez que ele expõe e reflete sobre as experiências vivenciadas. 
Assim as análises narrativas são compostas de forma diacrônica, no qual se descreve e desvela 
“[...] a performance da aprendizagem docente ao longo dos espaços e tempo da experiência 
vivida, utilizando, vez por outra, trechos dos textos ou das textualizações narrativas”. 
(ACEVEDO-RINCÒN, 2018, p. 120). 
Como bem colocam Connelly e Clandinin (1995, p.1):  
 
Quando nós ouvimos as histórias dos outros e contamos a nossa própria, nós 
aprendemos a dar sentido às nossas práticas pedagógicas como expressões do nosso 
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conhecimento prático pessoal, que é o conhecimento experiencial que estava 
incorporado em nós como pessoas e foi representado em nossas práticas pedagógicas 
e em nossas vidas.  
 
A partir dessas reflexões, foi realizada a construção das narrativas, que 
posteriormente foram compartilhadas com os orientadores deste trabalho e, em seguida, com 
os sujeitos retratados, para que se reconhecessem ou não no movimento de formação narrado, 
rejeitando, aceitando ou propondo retificações.  
Faz-se necessário esclarecer que, conforme os princípios éticos adotadas por ambas 
as IES envolvidas nesta pesquisa, ficou a critério de cada sujeito participante da pesquisa definir 
se usaria o seu próprio nome ou se usaria um nome fictício para não ser identificado.  
Durante o processo de construção da narrativa, senti a necessidade de dialogar e 
refletir alguns momentos com os aportes teóricos, a fim de compreender a escolha do sujeito 
naquele momento. Pois como observa Crecci (2016, p.140), “muitas vezes, não nos damos 
conta de que o processo de produção desses dados é também interpretativo e envolve análise 
do pesquisador”. Com a construção das 4 narrativas finalizadas, busquei compreender a 
constituição da identidade profissional dos sujeitos a partir da análise narrativa. 
“Uma vez que os eventos são selecionados, organizados, conectados e avaliados 
como significativos a um público em particular 81F83” (RIESMANN, 2005, p.1, tradução nossa), a 
construção e análise das narrativas deve considerar as suas especificidades. Com a triangulação 
dos dados, selecionei um conjunto de episódios que envolvem tensões e explicam as escolhas 
dos sujeitos na disciplina de estágio, auxiliando-os na compreensão de si como professor de 
matemática. Assim como as vozes e discursos com os quais os sujeitos tomaram contato, 
influenciaram a sua constituição profissional como professor de matemática. Assim, a análise, 
conforme Cury (2013), não foca o julgamento de valor a partir dos relatos dos sujeitos, mas sim 
das compreensões do que foi dito. 
 
No caso de uma análise narrativa (de narrativas), a ênfase está na consideração de 
casos particulares e o produto desta análise aparece como uma nova narrativa, a 
explicitação de uma trama ou de argumentos que tornem os dados significativos, não 
em busca de elementos comuns, mas no destaque do que é singular e que, em suma, 
não aspira à generalização. O papel do investigador neste tipo de análise é configurar 
os elementos dos dados em uma história que os unifica e dá significado a eles com a 
intenção de mostrar o modo autêntico da vida individual sem manipular ou distorcer 
a voz de cada narrador (ou depoente) a favor de uma versão pré-estabelecida. A trama 
pode estar construída de forma temporal ou temática, mas o importante é que 
possibilite a compreensão do porquê algo aconteceu. (CURY, 2013, p. 160). 
                                                          
83  “[...] Events are selected, organized, connected, and evaluated as meaningful for a particular audience”. 
(RIESMANN, 2005, p.1). 
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Desse modo, busquei na análise proporcionar uma compreensão do caráter único 
de cada caso adotado nesta pesquisa, com vistas a dar significado às experiências 82F84 vividas 
pelos sujeitos, partindo de eixos de análise determinados, conforme as evidências apontadas 
nas narrativas. 
 
3.2 TRAÇANDO O PERFIL DOS ALUNOS CURSISTAS DE LICENCIATURA EM 
MATEMÁTICA EAD DA UEPG 
 
Para traçar o perfil dos alunos cursistas e regularmente matriculados no curso, foi 
aplicado um questionário83F85 em um dos encontros presenciais, realizado em abril de 2017. O 
questionário (Apêndice 1) é composto de 7 itens 84F86 subdivididos em 22 perguntas. Foram 
impressos 13185F87 questionários, respeitando o número de alunos matriculados, conforme o 
relatório do SisUAB (2017), e encaminhados aos polos de apoio presencial onde o curso está 
sendo ofertado86F88, com o auxílio da coordenação do curso.  
Estiveram presentes 45 alunos nesse encontro presencial, sendo que somente 29 
responderam ao questionário. Dentre os alunos que se negarem a responder o questionário (16 
alunos), dois pontos foram relatados pelos aplicadores à coordenação do curso. O primeiro dizia 
respeito ao fato de se sentirem inseguros em responder, apesar da seguridade do anonimato e 
das questões éticas explicitadas no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido – TCLE87F89, 
pois achavam que poderiam ser “marcados”88F90 no curso. O segundo dizia respeito a se negarem 
a responder, pois iriam, em suas palavras, “detonar o curso”89F91. Em meu entendimento, esses 
                                                          
84  Nesta pesquisa, tomaremos o conceito de experiência como “O que nos passa, o que nos acontece, o que nos 
toca”. (LARROSA, 2002, p. 21). 
85  Este questionário foi testado e aplicado primeiramente no encontro do Grupo de Estudos em Práticas 
Pedagógicas em Matemática - PRAPEM e depois dos ajustes foi testado com cinco alunos egressos do curso. 
86  O questionário foi subdivido em 7 itens: identificação, sobre o curso, dificuldades sobre o curso, sobre os 
materiais de estudo, atuação profissional, experiência do curso. 
87  Conforme a UEPG (2017, p.1), os alunos estão distribuídos nos polos de apoio presencial da seguinte forma: 
Nova Santa Rosa = 6, São Mateus do Sul = 27, Palmital = 14, Bituruna = 15, Jacarezinho = 7, Jaguariaíva = 
21, Reserva = 15, Telêmaco Borba = 16, Ubiratã = 10.  
88  Os alunos participantes da prova presencial estavam assim distribuídos nos polos de apoio presencial, conforme 
UEPG (2017, p.1): Nova Santa Rosa = 6, São Mateus do Sul = 27, Palmital = 14, Bituruna = 15, Jacarezinho 
= 7, Jaguariaíva = 21, Reserva = 15, Telêmaco Borba = 16, Ubiratã = 10.  
89  O TCLE está disponibilizado no Apêndice 2. 
90  Destaque da autora. 
91  Destaque da autora. 
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alunos não compreenderam que o questionário estava voltado à sua experiência como aluno em 
EaD do curso de Licenciatura em Matemática, e não como uma forma de avaliar o curso.  
Os alunos veteranos90F92 do curso de Licenciatura em Matemática EaD na UEPG, no 
momento da resposta ao questionário, estavam matriculados no sétimo e quinto semestres do 
curso. Apresentam grande variabilidade entre a idade de 21 a 52 anos, em sua maioria são do 
sexo feminino (20 mulheres). Estão distribuídos em 9 polos de apoio presencial pelo estado do 
Paraná. Em sua maioria, são alunos trabalhadores (29 alunos estão empregados) atuantes nas 
áreas de funcionalismo público (supervisão escolar, professor, auxiliar administrativo), 
indústria, administrativo, marcenaria e comércio. Destes, 4 somente atuam como professores 
de Matemática, a maioria não possui experiência anterior em sala de aula91F93 (16 alunos). Quando 
questionados sobre o que os levou a escolher esse curso, alegaram o fácil acesso por ser EaD, 
a oportunidade e o gosto pela matemática. Como podemos ver nas respostas abaixo:  
 
Nina92F94 - Sempre gostei de matemática, mas não tinha condições de me 
deslocar para outra cidade para realizar o curso. Então, quando surgiu a 
oportunidade de fazer aqui mesmo, foi muito bom. 
Mariana - Sou professora de Matemática, com formação em outra área, por 
isso precisei iniciar a licenciatura. 
Silmar - Pela oportunidade de administrar o tempo necessário. 
Mariel - Curso de qualidade e universidade de peso. 
 
A segunda parte do questionário teve como objetivo identificar quais as 
dificuldades que estes alunos vivenciaram na modalidade EaD (Apêndice 3), com o propósito 
de compreender qual o perfil do aluno que procura um curso EaD, uma vez que esse perfil 
auxilia o professor a perceber a melhor maneira de se trabalhar com estes alunos. Quanto às 
tecnologias, a maior parte sentiu falta de aulas presenciais (9 alunos) e teve dificuldade, na 
maioria das vezes, com o uso das TD (8 alunos) durante o curso. A respeito do material didático, 
linguagem matemática, interação com colegas e tutores, os alunos alegaram ter poucas vezes 
sentido dificuldades. Quando abrimos espaço para os próprios alunos apontarem-nas, as 
seguintes respostas trouxeram pontos além dos elencados no questionário:  
 
Endres - Tenho dificuldade, pois em um curso presencial, você tem período 
onde o professor passa o conteúdo, explica, faz exemplos, tira dúvida, passa 
                                                          
92  Veterano é o estudante dos últimos anos de um curso (contrapõe-se a calouro). (DICIONÁRIO Priberam da 
Língua Portuguesa. Disponível em: https://www.priberam.pt/dlpo/veterano. Acesso em: 9 set. 2017. 
93  O vestibular dos cursos EaD da UEPG prevê 50% das vagas para professores já atuantes no magistério e 50% 
vagas para comunidade em geral.  
94  As respostas estão identificadas nesta pesquisa com os nomes fictícios escolhidos pelos alunos no questionário 
(Apêndice 1) e conforme orientações do TCLE (Apêndice 2).  
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uma lista de exercícios, corrige, e só então alguma avaliação; no EaD, isso 
não existe: ou você já faz as atividades valendo nota ou fica atrasado. 
Miranda - A interação entre os colegas, entre os professores e muitas vezes a 
falta de compreensão. Sei que às vezes alguns alunos abusam mais.... 
Alice- Falta de web conferência.  
Mariza - Exige muito tempo de estudo, dificuldade em compreender conceitos 
e principalmente cálculo. Muitas vezes faz-se necessário a compreensão da 
família e amigos. 
Maria de Oliveira - Sobre o curso a distância, é difícil quando não tem o livro 
didático impresso. 
 
Estes pontos abordam o item dificuldades sobre os materiais de estudo (Apêndice 
3), a maioria alegou poucas vezes ter dificuldade com os materiais complementares indicados 
pelos professores formadores nas disciplinas, e-mails com perguntas e respostas nos fóruns de 
dúvida das disciplinas, pesquisa em sites da internet sobre o conteúdo estudado na disciplina, 
web conferências, grupos de estudo. Com relação aos vídeos disponibilizados no AVA da 
disciplina, a maioria alegou ter dificuldade algumas vezes sim, outras não.  
Outro ponto abordado no questionário diz respeito à rotina de estudos dos alunos. 
Abordamos esse ponto para compreender qual o espaço destinado aos estudos, uma vez que, na 
EaD, esse fator pode influenciar na aprendizagem do aluno. Ao serem questionados se 
mantinham uma rotina de estudos, 25 alunos afirmaram manter e expressam sua rotina, como 
podemos ver em algumas respostas: 
 
Andressa - Estudo a noite e nas manhãs que não trabalho, além de dedicar 
algum tempo nos finais de semana. 
Mariel - Estudo todos os dias na parte da tarde, 3 horas diárias. 
Dédeca - Sempre nos dias que reservo para estudar, acabo ficando cerca de 
3 a 4 horas, no mínimo 2 horas. Esses dias têm que se encaixar em três dias 
da semana. 
Excelência - À tarde, das 13 às 16h; à noite das 19:30 às 22h, e quando dá 
algumas horas na parte da manhã. 
Pedro - Turno da manhã faço as tarefas. Quando não consigo resolver, mudo 
para a próxima, quando está para vencer o envio, intensifico o estudo para 
tarde e noite porque minhas três crianças (3 filhos) de 6 anos, 4 anos e 9 
meses precisam de atenção, então não consigo manter um ritmo permanente 
de estudo. 
 
Outro ponto do questionário dizia respeito ao aluno conseguir estudar todos os 
materiais propostos na disciplina, uma evidência das respostas é que os alunos que não 
conseguem manter uma rotina diária de estudos não conseguem estudar todos os materiais 
disponíveis no AVA. Um fato evidente nas respostas dos alunos é que a necessidade de estudar 
todos os materiais depende do grau de entendimento da matéria. Borba, Malheiros e Amaral 
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(2014) explicam que é necessário que o aluno da EaD adote uma nova postura para adaptar-se 
a essa modalidade, necessitando organizar-se. É possível dizer que o aluno EaD procura essa 
modalidade pela flexibilidade de horários de estudo e que durante o curso desenvolve a 
habilidade de autoestudo, necessária a esta modalidade.  
 
3.3 NAVEGANDO NA ESCOLHA DOS SUJEITOS DA PESQUISA  
 
Não há trabalho de campo que não vise ao encontro com o outro, que não busque um 
interlocutor. Também não há escrita de pesquisa que não se coloque o problema do 
lugar da palavra do outro no texto. (AMORIM, 2001, p.16). 
 
Na busca desse encontro com o outro, com os sujeitos que emprestaram suas vozes 
para esta pesquisa, busco esclarecer aqui como se deu o processo de delimitação dos sujeitos. 
Em virtude das mudanças acontecidas na pesquisa desde o projeto inicial até esta versão da 
tese, a mudança de aportes teóricos e do foco de estudo, optei por trabalhar com os alunos 
cursistas, efetivamente matriculados no curso de Licenciatura em matemática a distância da 
UEPG. Tendo como contexto da pesquisa a disciplina de estágio curricular supervisionado, no 
momento da definição dos sujeitos, havia duas turmas cursando as disciplinas de estágio. No 
momento desta decisão, estavam no 5º e 7º semestres do curso. Assim, definimos que 
trabalharíamos com ambas as turmas, uma vez que a oferta de disciplinas nos cursos a distância 
sempre passa por alterações, sendo 2 sujeitos de cada uma das turmas. 
O segundo ponto que determinou a escolha dos participantes foi o fato de que o 
vestibular do curso destina 50% das vagas a professores em exercício e os outros 50% a 
comunidade em geral. Dessa forma, poderíamos verificar como o curso tem contribuído na 
construção e (re)construção da identidade profissional daquele professor em serviço e daquela 
pessoa que nunca adentrou em uma sala de aula como professor. Ficou decidido, então, que 2 
seriam professores atuantes e 2 seriam não atuantes. 
A fim de encontrar esses sujeitos, foi realizado um questionário aplicado presencial 
durante um encontro nos polos de apoio presencial. A disponibilidade e a intenção de relatar 
mais sobre sua experiência no curso foi um dos critérios de escolha dos sujeitos, pois na resposta 
da última questão do questionário os acadêmicos puderam mostrar seu interesse em participar 
ou não da pesquisa. 
Os questionários que concordavam em participar foram separados e passamos à 
análise de respostas referentes ao estágio, na busca de encontrar respostas que refletiam sobre 
essa experiência e não somente respondendo assertivamente com sim ou não. Com base nestas 
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respostas analisadas, juntamente com o orientador, definimos possíveis sujeitos. Ao entrar em 
contato com os mesmos e com o interesse mantido, procurei manter sujeitos de polos diferentes. 
Esta estratégia permite compreender como estão os licenciandos/estagiários das mais variadas 
regiões do estado, respeitando as características e costumes de cada região. 
Mas ao analisar os dados do questionário, percebemos que muitos alunos viviam 
uma situação de êxito no curso conforme Viel (2011), uma vez que não haviam reprovado em 
nenhuma matéria. Como fui tutora online da disciplina e estávamos preocupados em relatar não 
só os casos exitosos, tomei por iniciativa entrar em contato com um aluno da primeira oferta do 
curso em 2009, o qual teve uma série de desafios e percalços no caminho que o levaram a parar 
e retomar o curso. Vimos neste aluno uma realidade comum a muitos outros. Após a conversa 
com ele, inseri-o como um dos sujeitos da pesquisa.  
Como a coleta de dados se daria no segundo semestre de 2017 e no primeiro 
semestre de 2018, é importante esclarecer que todos os sujeitos haviam aceitado participar da 
pesquisa, e teríamos 4 participantes sendo eles: 
 
 Carlos é professor de Geografia e gestor estadual, acadêmico do 7° 
semestre em 2017. 
 Maria era técnica em Química e não tinha experiência como professora, 
era acadêmica do 7° semestre em 2017. 
 Miranda é professora das séries iniciais do ensino fundamental e 
acadêmica do 5° semestre em 2017, faria sua primeira docência em 2018. 
 Ale é auxiliar administrativa em uma escola, não tinha experiência como 
professora e era acadêmica do 5° semestre em 2017, faria sua primeira 
docência em 2018. 
 
A ordem das entrevistas aconteceu respeitando-se o semestre em que os alunos 
estavam no curso e, dessa forma, realizamos a entrevista de Carlos e Maria no segundo semestre 
de 2017, a fim de acompanhar as docências de cada um. Mas foi possível somente acompanhar 
a docência de Maria, pois Carlos trancou o curso por problemas emocionais, deixando o estágio 
IV para ser cursado em 2018. Como Ale e Miranda estavam iniciando os estágios de 
observação, preferi deixar o acompanhamento das docências para o estágio III em 2018, e 
realizamos somente a entrevista inicial. Já no início da disciplina de estágio III, nos deparamos 
com dificuldades, visto que Miranda encontrava-se com problemas de saúde e Ale enfrentava 
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problemas familiares que requeriam sua atenção; assim, ambas trancaram o curso. Foi 
necessário voltar aos questionários para encontrar novos sujeitos para a pesquisa. 
Ao falarmos dos alunos com experiência, havia 7 questionários, dos quais somente 
3 se propuseram a participar da pesquisa. Dentre os 3 sujeitos dispostos a participar, Ale havia 
trancado o curso, um dos sujeitos faleceu e o terceiro  apesar de matriculado  não estava 
efetivamente cursando a disciplina de estágio. O que nos levou a procurar os 4 sujeitos que não 
demonstraram interesse, 1 sujeito se dispôs a participar da pesquisa, apesar de não ter formação 
anterior; Catiane vivenciou a experiência de ser professora contratada para substituição no 
estado do Paraná. O que caracteriza uma experiência profissional antes do estágio do curso. 
Entre os alunos que não possuíam experiência anteriores como professores, foi 
ainda mais difícil, pois, apesar de inúmeros contatos, eu não recebia resposta dos mesmos. 
Então, foi necessário entrar no AVA e verificar quais alunos estavam efetivamente cursando a 
disciplina, dentre os 8 que haviam aceitado participar, somente 1 retornou o contato aceitando, 
mas, ao solicitar a entrevista, a mesma desistiu de participar. Foi necessário retornar ao AVA e 
procurar nos alunos, aqueles que participaram do questionário e para nossa surpresa somente 9 
estavam efetivamente cursando a disciplina. Em vista disso, foi necessário estender o convite 
aos alunos que estavam efetivamente cursando a disciplina, mas não haviam respondido o 
questionário, de modo que foi possível encontrar Cristiane. Assim foram definidos os quatro 
sujeitos da pesquisa que apresentaremos no Quadro 3, a seguir:  
 




- 42 anos 
- Polo inicial de Rio 
Negro, substituído por 
São Matheus do Sul 
- Professor de Geografia 
e Gestor estadual.  
MARIA 
 
- 35 anos. 
- Polo de São Matheus do 
Sul. 
-Técnica em Bioquímica.  
CATIANE 
 
- 25 anos. 
- Polo de Reserva. 
- Atualmente dona de 
casa, mas trabalhou 
durante todo o curso.  
CRISTIANE 
 
- 36 anos. 
- Polo de Jaguariaíva 




Fonte: Dados produzidos pela autora, 2019.  
 
No próximo item veremos a caracterização mais aprofundada dos sujeitos da 
pesquisa, a fim de compreender o trânsito entre as diferentes comunidades de prática no qual 




   
 
3.4 CONHECENDO UM POUCO MAIS OS SUJEITOS DA PESQUISA E AS 
COMUNIDADES DE PRÁTICA AS QUAIS ESTÃO INSERIDOS 
 
No quadro 3 acima vemos uma sucinta caracterização dos sujeitos da pesquisa. A 
fim de compreendermos melhor quem são esses sujeitos farei aqui uma breve apresentação de 





Professor de geografia há 15 anos na rede pública do estado de Santa Catarina e 
consultor de Finanças em uma agência de desenvolvimento do mesmo estado, trabalha 
diariamente das 7h às 19h. Formado em Pedagogia em 2002 pela Universidade do Contestado 
e Geografia em 2006 pela Faculdade Integrada do Vale do IVAÍ - UNIVALE, ambas 
presencialmente, segundo ele foram muito importantes. Atualmente, aos 41 anos, Carlos é 
apaixonado por agronomia e diz que nunca quis ser professor, sempre desejou trabalhar com 
agroindústria, mas acabou tomando rumos diferentes. O mais próximo do seu sonho era o curso 
de Geografia. 
E aquele menino que não tinha a pretensão de ser professor, com as mudanças de 
rumo de sua vida, acabou por tornar-se professor. Segundo ele, a vida o ensinou a ser professor. 
Ao fazer esse relato, Carlos nos conta que se frustrou sendo professor e no início de sua carreira 
sofreu muito; ele brinca que chegou a perder os cabelos, pois acreditava que isso não era para 
ele. Mas com o tempo, mudou sua postura e hoje procura ter um discurso pedagógico, pois, em 
sua fala, o professor precisa compreender que é o responsável por transformar o momento da 
aprendizagem. E hoje se sente realizado em ser professor, apesar de que dos seus 15 anos de 
carreira, só veio a compreender isso há 5 anos, uma vez que não tem mais a pretensão de cursar 
Agronomia, pois já constitui sua carreira docente. Hoje, sonha em fazer mestrado em 
Hidrologia. Em suas horas vagas, Carlos resolveu cursar Licenciatura em Matemática a 
distância, com o objetivo de aprender mais sobre matemática e ter uma base melhor. Teve 
conhecimento do curso através de pessoas conhecidas do polo de Rio Negro, que divulgam o 
curso. Morador da Cidade de Mafra, em Santa Catarina, foi aluno do polo de Rio Negro – 
Paraná. Ambas as cidades são vizinhas, sendo os dois estados separados somente pelo rio 
Negro. Tinha consciência de sua defasagem, pois o Ensino Médio que cursou foi, em sua visão, 
falho no ensino da Matemática. E durante a graduação em Geografia, teve dificuldades com 
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essa deficiência, o que o levou a optar por fazer a Licenciatura em Matemática. Um erro que, 
segundo ele, poderia ser sanado em um curso de Matemática Básica. Considerado um bom 
aluno em matemática no Ensino Fundamental e Médio, ele sempre teve boas notas e diz não 
compreender por que tem enfrentado tantas dificuldades na graduação.  
Além disso, Carlos enfrentou uma série de dificuldades que envolvem questões 
pessoais, como seu computador pessoal, e o compromisso de assumir um alto cargo na área 
financeira, que exigiam muito dele e o desanimavam a estudar ao final do dia. Retrata, também, 
que o cargo assumido exigiu muito dele, sendo um dos fatores que influenciaram o seu 
distanciamento do curso por um ano e meio, e que prejudicaram em seu retorno à motivação 
para o estudo. O que demonstra a necessidade de alinhamento entre as diferentes comunidades 
de prática vivenciadas por ele em sua trajetória. 
Ele conta que, no início, estudava com seus colegas de polo, o nos remete a 
interação aluno x aluno, pois o grupo de alunos de matemática do polo se consituiu como uma 
comunidade de prática na qual se engajaram a fim de se auxiliar no processo de aprender 
matemática a distância. Depois precisou contratar um professor particular para ajudá-lo a 
compreender o conteúdo matemático que não conhecia e chegou até a procurar estudantes de 
Licenciatura em Matemática presencial de uma universidade em sua cidade para ajudá-lo, mas 
eles não tinham aprendido aquele conteúdo. Mas como ele relatou, as questões de trabalho não 
o permitiram seguir nesta turma. Algumas mudanças na organização do curso 93F95 e as diferentes 
atuações de tutores presenciais fizeram com que essa prática não funciona nas próximas turmas. 
Ao retornar à segunda turma, Carlos já não estava em seu polo original, mas no polo de 
Colombo, e não conhecia ninguém daquela turma, de modo que a interação com o grupo passa 
a ser periférica e não há uma preocupação, por parte dos tutores ou mesmo da coordenação, por 
fazê-lo integrar-se a essa nova comunidade de prática da qual faz parte 94F96. A comunidade de 
prática de alunos do polo de Colombo consideram Carlos como novato na comunidade e por 
este motivo limitam sua participação, com isso ele não se engaja na comunidade. Agora em sua 
terceira tentativa, Carlos está no polo de São Mateus do Sul, e a situação se repete, novamente 
se sente só virtualmente, e em seu relato ele só consegue se sentir parte da comunidade de 
prática de alunos do curso de licenciatura em matemática a distância quando na 
                                                          
95  Na primeira turma, o tutor online era responsável por acompanhar um polo em todas as disciplinas que os 
alunos estavam cursando, dessa forma, um tutor atenderia 25 alunos em três ou quatro disciplinas, ao mesmo 
tempo fazendo a correção das tarefas, tirando dúvidas nos fóruns. Essa condição passou a ser inviável aos 
tutores que não davam conta de todas as matérias ao mesmo tempo. Assim, a partir de 2011, cada tutor ficou 
responsável por uma ou duas disciplinas, conforme sua afinidade com a disciplina e o número de alunos 
matriculados. Dessa forma, os alunos têm interagido com diversos tutores diferentes. 
96  Não sabemos se a coordenação de curso tinha conhecimento desse fato. 
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webconferências o professor formador saúda os alunos presentes naquele momento, ou quando 
o coordenador do curso e a secretária entram em contato com ele. 
Durante a pesquisa Carlos trancou novamente o curso por conta de seu trabalho 
administrativo, até o encerramento desta pesquisa ele não sabia quando retornaria seus estudos 
no curso. Na figura 17 a seguir vemos o trânsito de Carlos por essas diversas comunidades de 
prática. 
 
Figura 17 – Comunidades de prática em que Carlos está envolvido 




Maria tem 34 anos, casada e mãe de dois filhos (11 e 4 anos), técnica em química, 
trabalhou durante a licenciatura com o tratamento de água em uma empresa de revestimentos 
na cidade onde reside. Atualmente trabalha em uma empresa no setor administrativo, enquanto 
aguarda ser chamada como professora de Matemática estadual contratada temporariamente pelo 
Processo Seletivo Simplificado (PSS) do governo do estado do Paraná. Ela se diz apaixonada 
por Matemática, e nos últimos 5 anos teve muito contato com ela. Maria nos mostra que tem 
uma boa relação com a Matemática, gosta de resolver exercícios em suas horas vagas. Nestes 
últimos anos, tornou-se um hobby procurar e resolver exercícios matemáticos em suas horas 
vagas.  
Sua escolarização foi toda em escolas públicas, e apesar de hoje gostar de 
Matemática, ela não se recorda de ter uma boa relação com a matéria no ensino fundamental e 
médio, pois não saía encantada das aulas. Após a conclusão do ensino médio, Maria ficou dois 
anos sem estudar, quando resolveu retomar os estudos e se matricular no curso técnico em 
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química. É durante o curso técnico que ela aprende a estudar e vê que a Matemática não é tão 
difícil como ela pensava. Com a conclusão do técnico, ela estava em dúvida sobre qual caminho 
seguir no ensino superior. Estava indecisa entre a Licenciatura em Matemática e a 
Administração, aprovada em ambos os cursos em IES públicas no Estado, através do Sistema 
de Seleção Unificada – SISU. Maria optou pela Licenciatura em Matemática, por influência de 
um professor do curso técnico, cuja forma de explicar ela achava bonita; em face disso, ela 
passou a se encantar com a matéria e optou pelo curso de Matemática.  
O início da sua graduação em Licenciatura em Matemática foi presencialmente na 
Universidade Estadual do Centro Oeste (Unicentro), campus de Irati. Em virtude da dificuldade 
de chegar à universidade, uma vez que percorria 50km de uma estrada de chão, e com o 
nascimento do segundo filho foram fatores que influenciaram, Maria a transferir-se para o curso 
a distância. E por indicação de um dos seus professores, optou pelo curso EaD da UEPG, na 
visão desse professor, o curso é melhor do que os ofertados em universidades particulares, pois 
é ofertado através da parceria com a UAB. Através de um edital 95F97, Maria conseguiu a 
transferência e iniciou o curso na turma de 2013, que estava em andamento. Para ela, a mudança 
para a EaD não foi fácil, ela retratou a dificuldade em entender como funcionava o curso nesta 
modalidade, esse momento nos remete ao estar sozinho virtualmente, um fato preocupante para 
um curso a distância96F98. Na fala de Maria, fica claro o trânsito da comunidade de prática de 
alunos de matemática presencial para a CoP de os alunos de matemática a distância e a 
participação dela nessa nova comunidade, pois não sabia como funcionava o curso, isso é 
evidente quando nos conta que foi se adaptando, o que demostra o alinhamento. Em outros 
momentos da entrevista, Maria reforça a importância dessa nova comunidade de prática, e da 
formação de outra comunidade de prática que se forma no polo de São Matheus do Sul, essa 
comunidade se forma com os alunos que moram na cidade, fazem o curso no mesmo polo e que 
se conhecem antes do curso. Ela conta que os colegas se ajudam a estudar e que se apoiam ao 
escolher a mesma instituição de ensino para fazer seus estágios. Essa interação com os colegas 
é muito mais física que online, já que se reúnem no polo de apoio presencial e se ajudam na 
hora de estudar conteúdos mais complicados, vamos aqui o engajamento e o compromisso 
mútuo.  
                                                          
97  Anualmente, a UEPG lança um edital de transferência para as vagas remanescentes dos cursos EaD, para isso 
o candidato precisa encaminhar o histórico escolar já cursado e o coordenador de curso avalia essa 
documentação, tendo como base as ementas das disciplinas das duas instituições. 
98  É importante esclarecer que não é meu objetivo avaliar o curso em si, mas sim dar voz aos sujeitos para entender 
as suas experiências nesta formação inicial, na modalidade a distância. 
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Maria me conta que sente falta dessa interação com o professor e em diversos 
momentos em nossa conversa ela me dizia que gostaria de um momento assim no curso. Quando 
me conta que, presencialmente, o professor tá vendo o que você tá fazendo e te mostra. E pelo 
vídeo você não tem isso, e no fórum você não tem isso, na verdade você não consegue. (Aluna 
Maria, entrevista, 2017). É importante esclarecer que a interação vivenciada por Maria no AVA 
do curso é, em grande parte, realizada através de fóruns de discussão.  
Durante a realização desta pesquisa, Maria saiu de seu emprego para cursar o 
estágio e o último semestre do curso, sua formatura aconteceu em 2018. Após a formatura ela 
estava trabalhando em um emprego administrativo enquanto aguardava ser chamada como 
professora temporária no Estado do Paraná, e em 2019 assumiu como professora em uma escola 
pública estadual.Na figura 18 a seguir vemos o trânsito de Maria por essas diversas 
comunidades de prática. 
 
Figura 18 – Comunidades de prática em que Maria está envolvido 




Casada com um professor de Filosofia e Pedagogo, é mãe de dois filhos (3 e 5 anos), 
trabalhou os três primeiros anos do curso como operadora de caixa em um supermercado. 
Devido à dificuldade de conciliar o trabalho, a família e os estudos, Catiane pegou muitas 
dependências e necessitou parar de trabalhar para se dedicar aos estudos e aos filhos.  
Técnica em química industrial, optou por fazer uma graduação em Física a distância 
em uma faculdade particular. A escolha da Física se deu pelo pequeno número de professores 
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inscritos no Processo Seletivo Simplificado – PSS97F99 da Secretaria de Educação do Estado do 
Paraná- SEED, o que a permitiria ter mais chances de conseguir atribuição de aula. Devido à 
complexidade do curso e à falta de suporte, desistiu no primeiro semestre. Foi através de um 
folder que soube do vestibular da UEPG a distância e escolheu cursar matemática, por ter mais 
afinidade e se identificar com a Matemática. Iniciou seu curso em 2015, e atualmente está 
cursando o 8° semestre do curso. 
Seu polo de origem foi Reserva, mas com a possibilidade de fazer as atividades 
presenciais em outro polo, optou por São Mateus do Sul, por ser mais próximo a seus familiares. 
Iniciou seu curso morando em Ponta Grossa, onde realizou as primeiras etapas do estágio e 
atualmente mora em São João do Triunfo, onde conclui seus estágios.  
No início do curso a distância, Catiane sentiu dificuldade, pois o curso EaD é 
diferente do presencial, e ela precisou se adaptar pois as interações acontecem no AVA, o outro 
momento no qual acontece a interação com os colegas é o momento presencial, quando se 
conhecem e se relacionam. Apesar dessa interação ser restrita, uma vez que os alunos não 
estabelecem formas alternativas de comunicação fora do AVA, em seus 7 semestres do curso, 
Catiane vivenciou dois momentos de interação no curso com os colegas fora do AVA.  
Durante o curso Catiane assumiu como professora PSS na rede estadual de ensino 
tendo uma experiência complicada, antes mesmo de ter chegado as disciplinas de estágio do 
curso. Durante o estágio ela se deparou com a dificuldade de aceitação das escolas nas grandes 
cidades em aceitarem o estagiário. Mas devido as mudanças os estágios seguintes foram 
realizados em cidades do interior do Paraná, no qual a infraestrutura é precária. Até o 
fechamento desta pesquisa Catiane concluiu o curso e se formou no início de 2019.Na figura 
19 a seguir vemos o trânsito de Catiane por essas diversas comunidades de prática. 
 
Figura 19 – Comunidades de prática em que Catiane está envolvido 
                                                          
99 O PSS é um processo seletivo que visa contratar temporários para exercer as funções de Professor no Ensino 
Fundamental II em todo o estado do Paraná, e a seleção é realizada através de prova de títulos referentes à 
escolaridade, tempo de serviço e aperfeiçoamento profissional. São admitidos candidatos formados ou que 
estejam cursando a licenciatura, com pelo menos um semestre concluído. 
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Cristiane, 36 anos, casada e mãe de três filhos, mora na cidade de Palmeira no 
Estado do Paraná. Iniciou sua graduação presencialmente em 2001 na UEPG e em 2005 trancou 
o curso devido a gravidez. Com três filhos o sonho de ser professora foi adiado.  Cristiane. Em 
2016 ela retomava seus estudos após 10 anos do trancamento, com os filhos maiores ela 
resolveu voltar e concluir o tão sonhado curso.  
Mas é em seu retorno ao curso, em 2015, que Cristiane necessitou adequar-se à 
nova grade, assim, além das disciplinas não cursadas do 4° e 5° anos98F100, ela precisou fazer as 
disciplinas teórico-práticas. Mas devido à necessidade de deslocamento diário de Palmeira e 
Ponta Grossa para concluir o curso, este começou a ser um desafio. Afinal, os filhos estavam 
em casa e ela ficava triste de não poder dar a devida atenção a eles. Mãe de três filhos (10, 6 e 
4 anos), Cristiane já havia trancado o curso uma vez por causa dos filhos e novamente ela sentiu 
a necessidade de dar atenção aos filhos, então, cursou algumas disciplinas em 2015 
presencialmente e optou por transferir seu curso para a modalidade a distância em 2016. 
Atualmente, Cristiane trabalha 8 horas por dia em uma empresa, e aproveita a noite 
para estudar. Lotada no polo de Jaguariaíva, ela me explicou que, apesar da facilidade de estudar 
em casa, o curso não é mais fácil que o presencial, mas é tão puxado quanto o outro. Após esse 
choque inicial, Cristiane se adaptou bem ao curso e me explicou que é “bem tranquilo, apesar 
de puxado, normalmente o pessoal acha que é mais fácil. Não é mais fácil é igual ao 
presencial”. (Cristiane, entrevista, 2018). A principal diferença, segundo ela, é a questão da 
                                                          
100  A grade curricular de 2001 contava com 2754 horas-aula distribuídas em 5 anos de curso no período noturno. 
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interação, que na EaD ocorre no AVA, principalmente quando o aluno procura o tutor online 
para sanar as dúvidas, e ela me explica que “se precisar eles estão sempre lá”. (Cristiane, 
entrevista, 2018). 
Além disso, Cristiane me explica que, por ter iniciado no curso EaD depois dos 
demais colegas de polo, ela tem pouco contato com eles. “Pelo que escutei eles tem grupo de 
whats app e outras coisas. No grupo de whats app eu não estou, eu estou meio que por conta”. 
(Cristiane, entreivsta, 2018).  
No polo de Jaguariaíva, desde o início do curso em 2015, os alunos se organizaram. 
Em um primeiro momento, criaram um grupo de Facebook no qual participavam os alunos e 
tutores do curso e coordenador de curso, organizavam dias de estudo no polo de apoio 
presencial e, por fim, um grupo de whats app para que os colegas se auxiliem nas atividades 
das disciplinas. 
Encerrou os estágios no segundo semestre de 2018 e atualmente Cristiane encontra-
se concluindo as disciplinas que faltam para a formatura.  Na figura 20 a seguir vemos o trânsito 
de Cristiane por essas diversas comunidades de prática. 
 
Figura 20 – Comunidades de prática em que Carlos está envolvido 
Fonte: dados da pesquisa, 2018. 
 
3.5 NAVEGANDO NOS EIXOS DE ANÁLISE DAS NARRATIVAS 
 
A construção da identidade profissional do professor, conforme Ponte e Oliveira 
(2002), é um processo que se processa em dois campos: o conhecimento e competência 
profissional e a afirmação da identidade profissional. Apesar de Crecci (2016) se referir ao 
118 
 
   
 
desenvolvimento profissional, sua colocação me pareceu pertinente ao pensar a construção da 
identidade profissional, uma vez que 
  
[...] ao viver em diferentes coletivos, ao longo do tempo, acredito que, em diferentes 
espaços e momentos, professores e formadores são marcados por experiências que 
modificam seus modos de ser/estar no contexto profissional e elaboram seus próprios 
conhecimento. (CRECCI, 2016, p. 246).  
 
No decorrer da pesquisa, compreendi que a identidade profissional se inicia muito 
antes da formação inicial, pois se baseia na vivência escolar e familiar do indivíduo, nas crenças 
e concepções do sujeito e do conhecimento especializado necessário ao professor de 
Matemática. A fim de compreender o desenvolvimento da identidade profissional de Carlos, 
Maria, Catiane e Cristiane, me pareceu importante definir os eixos de análise que norteariam a 
construção da narrativa de análise; Por acreditar que “o conhecimento profissional de um 
professor de Matemática é o conhecimento específico da profissão usado nas diversas situações 
de prática profissional” (PONTE; OLIVEIRA, 2002, p. 11), defini 4 eixos de análise, conforme 
definido na Figura 21: 
 
Figura 21- Eixos de análise  
 
Fonte: Dados da pesquisa produzidos pela autora no PowToon, 2017. 
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O primeiro eixo de análise - desejos e circunstâncias que levaram a optar e se 
identificar pela profissão docente e a valorizá-la - permitiu compreender o desejo de ser 
professor de Matemática, a formar como percebe essa profissão e as influências para a sua 
escolha.  
O segundo eixo - a identidade do estudante a professor de matemática formado a 
EaD e sua postura reflexiva e investigativa sobre a docência e o estágio curricular – foi discutido 
o perfil do aluno EaD e a atitude de pesquisa no estágio curricular, além da reflexão antes da 
experiência antes da docência e na construção do plano de aula, as atitudes que interferem no 
processo de ensino aprendizagem e a capacidade do licenciando/estagiário de lidar com 
imprevisto.  
O terceiro eixo - crenças sobre si mesmo como professor de matemática e sobre o 
ensino-aprendizagem da matemática - envolve a crença sobre si mesmo como professor de 
matemática, as crenças relacionadas ao processo de ensino aprendizagem da matemática, as 
crenças do papel do aluno e do professor. Além da visão a respeito do que é uma boa aula e a 
autorreflexão sobre as suas aulas.   
O quarto eixo - necessidades e evidências de construção de um conhecimento 
especializado do professor de matemática – permitiu compreender como os licenciandos 
estagiários estão construindo o seu conhecimento especializado, além de revelar que 
conhecimentos já possui e como os emprega durante o estágio. 
Como cada licenciando/estagiários tem uma trajetória pessoal, profissional e 
acadêmica que resultaram na análise narrativa deste sujeito, fica mais difícil estabelecer pontos 
em comum entre as trajetórias de aprendizagem e constituição profissional. Para isso foi 
realizada uma análise transversal, pelas análises narrativas, que se encontra no encontro cinco, 
no qual foram observados os pontos de convergência e divergência evidenciados sobre a 
constituição da identidade profissional e o conhecimento especializado. Através dessa análise 
ficou mais claro quais as tensões e contribuições no estágio curricular na constituição da 
identidade profissional do licenciando de matemática formado na modalidade EaD. Assim no 
encontro seis apontamos as tensões e contribuições com o objetivo de responder como está 
acontecendo a formação inicial a distância desses futuros professores de Matemática. 
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4º ENCONTRO – USUÁRIOS ONLINE: UM ENCONTRO COM OS ALUNOS DO 
CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMÁTICA A DISTÂNCIA DA UEPG 
 
Esse encontro com os licenciandos/estagiários tem o objetivo de compreender como 
eles estão se tornando educadores e, para isso, utilizamos de narrativas de suas experiências no 
curso a distância e principalmente na disciplina de estágio curricular supervisionado.  
As narrativas foram compostas com três vozes, a do futuro professor, a minha  
enquanto pesquisadora, e a do referencial teórico que norteou os rumos desta pesquisa. Assim, 
os encontros aqui expostos não tratam somente de narrar a experiência de cada futuro professor, 
pois “a pesquisa narrativa é um processo dinâmico de viver e contar histórias, e reviver e 
recontar histórias, não somente aquelas que os participantes contam, mas aquelas também dos 
pesquisadores”. (CLANDININ; CONNELY, 2011, p. 18). 
Uma vez que a experiência da educação a distância foi vivida junto com os 
licenciandos/estagiários, em alguns momentos eu me colocava na narrativa. E em outros, senti 
necessidade de fazer uma discussão com o referencial teórico para compreender melhor o que 
foi narrado99F101. me permitindo compreender a experiência individual de cada sujeito, por este 
motivo a adoção do estudo de casos múltiplos auxiliou na construção das narrativas e posterior 
análise das mesmas. Estas narrativas foram construídas com base do dossiê criado para cada 
sujeito a partir do questionário, da entrevista, das atividades postadas na disciplina de estágio, 
das interações no AVA, de narrativas escritas pelos sujeitos, dos planos de aula e oficina, diários 
de estágio e relatórios. 
As narrativas são compostas de episódios das experiências vividas pelos 
licenciandos/estagiários. O primeiro episódio relata suas histórias de vida, sua relação com a 
matemática antes do curso, a escolha do curso e da educação a distância, as concepções e 
crenças do futuro professor em relação à matemática, ao papel do professor e do aluno. O 
segundo episódio traz as experiências vividas na disciplina de estágio curricular 
supervisionado, desde o planejamento até a execução da aula planejada.  
                                                          
101  Nesta pesquisa, temos dois momentos em que se apresentam o referencial teórico adotado: um é o 2 ͦ encontro 
e outro é nas narrativas dos reuniões com cada participante da pesquisa. Optei por esses dois momentos em 
virtude de que somente o capítulo do referencial teórico isolado não me ajudaria a compreender a trajetória dos 
sujeitos. Portanto, há uma discussão teórica acontecendo junto aos fatos narrados. 
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Desse modo, apresento as narrativas de Carlos, Maria, Catiane e Cristiane. A ordem 
das narrativas está relacionada à ordem das entrevistas realizadas. O início desse encontro foi 
retratado através da nuvem de palavras aqui colocada, a fim de que você, leitor, tenha um breve 
panorama do que será discutido. 
 
Figura 22 − Nuvem de palavras do 4º encontro 
 




   
 
4.1 UM ENCONTRO NO SKYPE: DE ALUNO A PROFESSOR A EXPERIÊNCIA DE 
CARLOS NO ESTÁGIO CURRICULAR 
 
Carlos já é professor de Geografia há 15 anos na rede pública do estado de Santa 
Catarina e consultor de Finanças em uma agência de desenvolvimento do mesmo estado, e 
ingressou no curso de licenciatura em Matemática para aprender mais sobre a matéria. Aluno 
do curso desde 2009, Carlos precisou trancar o curso duas vezes devido a seus compromissos 
de trabalho e retomou o curso a fim de concluí-lo. Para compreender Carlos a construção da 
identidade profissional como professor de Matemática vamos verificar um pouco de sua 
trajetória de aprendizagem. 
 
4.1.1 Desejos e circunstâncias que levaram a optar e se identificar pela profissão docente 
e a valorizá-la 
 
Carlos, apesar de admirar a profissão de professor, nunca quis seguir essa carreira, 
seu desejo era ser engenheiro agrônomo. Mas as condições não eram favoráveis para fazer o 
curso que era em período integral, assim ele acabou tomando rumos diferentes. 
 
Professor era a última coisa, sabe. Eu queria qualquer coisa menos ser 
professor porque eu admirava meus professores, mas não me via nisso. Mas 
depois da mudança, a vida me ensinou a ser professor. Hoje posso dizer a 
você que me sinto realizado no que eu faço (Carlos, Entrevista, 2017)100F102. 
 
Ele me explicou que sabia que não conseguiria ser como os professores que 
admirava, por este motivo ele não tinha intenção em seguir a carreira docente. Como Carlos 
valorizava muito a profissão docente e tinha uma ideia do que seria um bom professor, ele 
traduziu o seu comportamento com a profissão e o dilema de não conseguir atingir o ideal de 
professor criado por ele, chegando à conclusão que essa não era a profissão para ele (SILVA, 
2017). Mas os rumos que tomou sua vida o trazem para esta profissão. O fato de ter uma irmã 
professora influenciou um pouco o prosseguimento desta profissão. 
Mas, segundo ele, foi a vida que o ensinou a ser professor. Ao fazer esse relato, 
Carlos nos conta que se frustrou sendo professor e no início de sua carreira sofreu muito; ele 
brinca que chegou a perder os cabelos, pois acreditava que isso não era para ele. Vemos que 
                                                          
102 Durante o texto sempre que tivemos um trecho de fala dos sujeitos da pesquisa, ou mesmo trechos de seu 
material de estudo, serão apresentados em itálico e negrito a fim de identificar quando é o sujeito que fala.  
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Carlos não se identificava com a profissão de professor no início de sua carreira, ele teve um 
choque com a realidade, conforme Oliveira (2004) e Gama e Fiorentini (2008), pois se deparou 
com problemas e dificuldades da profissão de professor. Esse período, segundo Oliveira (2004), 
pode ser traumático para o professor levando-o a questionamentos relativos à sua competência 
como professor. É o caso de Carlos, que viveu momentos de não aceitação com a profissão, 
aliados a problemas de sala de aula com os quais não estava preparado para atuar, influindo na 
sua autoimagem como professor (OLIVEIRA, 2004). Mas com o tempo mudou sua postura e 
hoje procura ter um discurso pedagógico, em sua fala o professor precisa compreender que é o 
responsável por transformar aquele momento. Neste trecho ele se refere à importância do papel 
do professor e sua responsabilidade frente à aprendizagem do aluno. Afinal, dos seus 15 anos 
de carreira ele só veio a compreender isso 5 anos atrás. 
 
Disso que aprendi na carreira de professor eu pratico uns 10% e tenho 90% 
ainda para aprender. Que o exercício da profissão é uma coisa muito séria. 
Uma coisa muito comprometedora e que exige muito da gente, sabe (Carlos, 
entrevista, 2017). 
 
Como Carlos vê a profissão docente como uma responsabilidade ao profissional, 
visto que ele precisa formar cidadãos, tendo uma forte influência na vida de seus alunos 
(SILVA, 2017). Sua identidade profissional como professor de Geografia foi sendo constituída 
durante sua carreira visto que  
 
[...] a identidade não é um dado adquirido, não é uma propriedade, não é um produto. 
A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaço de construção de maneiras 
de ser e de estar na profissão. Por isso, é mais adequado falar em processo identitário, 
realçando a mescla dinâmica que caracteriza a maneira como cada um sente e se diz 
professor (NÓVOA, 1992 apud VASCONCELOS, 2003, p. 16). 
 
Com o tempo Carlos modificou a sua postura e passou a se identificar com a 
profissão, afinal, em sua fala, o professor precisa compreender que é o responsável por 
transformar o momento da aprendizagem do aluno. E se aprende a ser professor somente 
quando chega na prática, através da tentativa de acertos e erros. 
 
São os erros e acertos que nos levam a melhorias [...] (Carlos, narrativa, 
2017). 
 
Carlos tem a visão que a formação acontece durante toda a trajetória do professor, 
por isso explica que são os erros e acertos em sala de aula que o auxiliam a aprender a ser 
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professor, pois esse aprendizado é constituído no decorrer de seu exercício profissional e 
envolve o processo de aprender a ensinar (GUARNIERI, 2005). 
E foi durante esse processo de aprender a ensinsar, durante seus 10 anos de 
profissão, que Carlos constituiu sua identidade profissional de professor de Geografia, 
realizando-se profissionalmente. Nos últimos cinco anos Carlos mostrou uma identificação com 
a profissão e passou a ver as responsabilidades do professor frente aos alunos, fato que fica 
evidente quando ele escreve que 
 
Toda a minha trajetória por sua vez me leva à constante necessidade 
de me levantar todas as vezes que caio e, mais que isso, de entender o 
que sente meu aluno quando ele tenta fazer e não consegue. Isso é um 
verdadeiro laboratório onde eu mesmo sou o objeto que me deixo sentir 
o que ocorre na vida real de uma pessoa que quer aprender e não 
consegue, por razões diversas (Carlos, narrativa, 2017). 
 
Carlos refletiu sobre a sua trajetória na EaD durante o curso a distância e sua 
preocupação em fazer com que os alunos compreendam, já que ele teve dificuldades em 
aprender, o que reforça a ideia de que precisa ser árduo para ser legítimo, e nos remete à sua 
trajetória de aprendizagem quando recorda da dificuldade em aprender matemática no início do 
curso. 
Apesar disso, Carlos me explicou que no momento não tem a pretensão de ser 
professor de matemática, uma vez que sua carreira profissional está bem definida, pois já tem 
sua carreira docente como professor de Geografia e seu principal trabalho com o setor de 
finanças, mas não descartou a possibilidade de no futuro aderir à profissão de professor de 
matemática. Essa consideração aconteceu antes de nossa entrevista, na qual Carlos percebeu 
que para ser professor de matemática precisa de um conhecimento especializado que ele ainda 
não possuía, o que resulta em mudança de perspectiva que o leva a me dizer no final da 
entrevista que não será professor de matemática. 
 
4.1.2 A identidade do estudante a professor de matemática formado na EaD e sua postura 
reflexiva e investigativa sobre a docência e o estágio curricular 
 
Como Carlos já é professor de Geografia, ele possui uma identidade profissional 
que é baseada nas características específicas do conhecimento relativo à Geografia. Mas a 
aceitação e reconhecimento da profissão de professor segundo Carlos só surgem há cinco anos. 
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Essa aceitação acontece na mesma época em que Carlos resolveu cursar a licenciatura em 
matemática a distância. A escolha se deu devido às dificuldade com o conteúdo matemático. 
Ele me explicou que isso advém de uma defasagem oriunda do Ensino Médio, que foi 
evidenciada na graduação em Geografia durante uma disciplina que envolvia a matemática. É 
essa dificuldade de Carlos com o conteúdo matemático que o levam a optar por fazer a 
Licenciatura em Matemática. Vemos aqui que Carlos imagina como será o curso, com base em 
suas experiências anteriores na EaD em outras instituições, considerando que será fácil. Um 
erro que, segundo ele, poderia ser sanado com um curso de Matemática Básica. Considerado 
um bom aluno em matemática no Ensino Fundamental e Médio, ele sempre teve boas notas e 
diz não compreender por que tem enfrentado tantas dificuldades na graduação. Apesar de ser 
um aluno bem adaptado ao modelo EaD devido ao cursos já realizados, Carlos explica que a 
qualidade do curso exige do aluno tempo e dedicação para estudar matemática e devido a sua 
jornada de trabalho ele teve que trancar o curso algumas vezes.   
Mas é durante o estágio que sua identidade profissional de professor de Geografia 
conflitua com a identidade profissional de professor de Matemática que se constitui, isso é 
refletido quando Carlos não sabe como gerir a turma ao qual fazia estágio, visto que seu 
conhecimento profissional não é suficiente, o que demonstra que as especificidades da 
matemática diferem, inclusive com o comportamento dos alunos na matéria. O que causa em 
Carlos uma certa insegurança, a dificuldade em gerir a sala de aula e de despertar o interesse 
dos alunos para sua aula. Essa dificuldade de gerir a sala de aula em uma disciplina de 
matemática, segundo Canavarro (2003), envolve o exercício da profissão que evoca uma série 
de conhecimento mais complexos que se desenvolvem com base na experiência, e que diferem 
de outras profissões. No caso de Carlos os conhecimentos requeridos para a gestão de uma aula 
de matemática diferem dos conhecimentos requeridos para a gestão de uma aula de geografia. 
E ele só percebe isso no momento da aula e quando vai refletir sobre sua atuação. 
Carlos estava decepcionado com o estágio curricular, pois não foi o que ele 
esperava. Suas expectativas eram que o estágio de um curso a distância teria uma proposta 
diferente do habitual estágio que ele fez no curso presencial, vemos que aqui imaginação de 
Carlos quanto ao estágio. Mas isso não aconteceu, então Carlos precisou alinhar a sua 
imaginação com a proposta de estágio a ser desenvolvida. Afinal seu estágio consistiu em 
observar a escola, o professor, os alunos, verificar o que estavam aprendendo, tentou identificar 
o andamento da sala, planejou e executou. Para ele, não houve nada de diferente, foi o mesmo 
estágio fragmentado que vivenciou anteriormente em cursos presenciais, um estágio fora da 
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realidade, algo como se fosse recortado um pedacinho da sala de aula que não condiz com a 
visão real da sala de aula, algo que acaba por atrapalhar o professor da classe. Como podemos 
verificar, essa é a concepção de estágio de Carlos.  
Apesar de o estágio se constituir de pequenos recortes de sala de aula, concordamos 
com Barbosa e Amaral (2009), que explicam que esses recortes são indispensáveis para a 
formação do futuro professor, em virtude de que o estágio é um processo de transição e 
passagem de aluno a professor, como colocam Fiorentini e Castro (2003). Para os autores, esse 
momento do estágio se constitui na inversão de papéis de aluno a professor, isso não é tranquilo, 
pois envolve o que se sabe, o que se idealiza e o que pode ser executado na prática da sala de 
aula. Afinal, aprender a se tornar um professor é um processo longo e complexo como explicam 
Day e Flores (2006). 
Mas durante o estágio algumas situações interfeririam em sua postura profissional. 
Uma situação que interferiu em sua postura e que gerarou inseguranças foi o fato de que Carlos 
ao propor uma situação problema que ele julgava ser da realidade dos seus alunos, mas que não 
deu certo, pois os alunos não conseguiam entender a mesma e ele teve dificuldade em explicar 
para os alunos. Morimoto (2017, p. 1) explica que podem ocorrer “intercorrências durante a 
realização da atividade tão cuidadosamente planejada”, e que é preciso refletir sobre o ocorrido 
para compreender o que poderia ser feito naquela situação para a atividade atingir seu fim. Em 
meu ver o licenciando/estagiário como ainda está se constituindo como professor precisa do 
auxílio do professor orientador ou no caso do tutor online para fazer essa reflexão. Como Carlos 
já possui uma experiência profissional ele mesmo refletiu sobre a situação e concluiu que a 
escolha desse exemplo não foi adequada a realidade dos alunos, e que fosse aplicar a aula 
novamente faria mudanças no exemplo. Afinal o professor precisa não só do domínio do 
conteúdo a ser ensinado, mas também do conhecimento do estudante e do contexto ao qual está 
inserido (MORIMOTO, 2017), para propor atividades que estejam relacionadas a realidade do 
aluno. 
Juntamente a isso, a pressão de estar sendo avaliado e o medo relativo ao erro neste 
momento também influenciaram sua atuação, afinal "os afetos estabelecem um contexto pessoal 
dentro do qual funcionam os recursos, as estratégias heurísticas, e o controle ao trabalhar a 
matemática". (GOMÉZ-CHACÓN, 2002, p. 200, tradução nossa101F103). Outro ponto que interfeiu 
em sua postura profissional foi o fato de que apesar de estar trabalhando com atividades 
                                                          
103  Los afectos establecen el contexto personal dentro del cual funcionan los recursos, las estrategias heurísticas, 
y el control al trabajar la matemática. (GOMÉZ-CHACÓN, 2002, p. 200). 
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diferenciadas, lúdicas Carlos percebeu que mesmo assim ele não conseguiu despertar o 
interesse dos alunos para participar das aulas. Morimoto (2017) explica que “nas situações 
corriqueiras de sala de aula há reações esperadas, desejadas e as imprevisíveis” (MORIMOTO, 
2017, p. 18609). Apesar de já ser professor de Geografia, Carlos se decepcionou por não 
conseguir atingir os alunos com as atividades propostas, isso poderia ser amezinado se houvesse 
na disciplina um momento de discussão e de efetiva correção do plano de aula. Afinal “planejar 
envolve pensar antes de agir e pode minimizar situações inesperadas, mas não pode evitá-las” 
(MORIMOTO, 2017, p. 18609). 
 Esse sentimento de decepção de Carlos está relacionado a concepção de uma aula 
perfeita que ele possui. Para Carlos essa concepção está relacionada com o fato de levar o aluno 
a participar e compreender o conteúdo a ser ensinado, pois uma boa aula é aquela que “[...] faça 
sentido pro aluno, que tenha esse teórico, assim, que seja matemática do dia a dia (Aluno 
Carlos, entrevista, 2017). E tomando esse conceito de uma aula muito boa, Carlos avaliou a sua 
experiência do estágio no EJA, conforme o gráfico abaixo: 
 
Gráfico 1- Autoavaliação das docências de Carlos 
 
Fonte: Dados da pesquisa, 2018. 
 
As duas primeiras docências de Carlos foram consideradas ruins uma vez que ele 
não conseguiu fazer os alunos compreenderem o exemplo de vendas proposto, mesmo ele 
tentando explicar de diversas formas, ainda sim os alunos não compreenderam. Isso se 
repercutiu nas aulas duas seguintes onde Carlos propôs a partir do exemplo de vendas definir o 
conceito de potência.  









muito boa boa regular ruim muito ruim
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Isso deu uma avançadinha que fez com que eles até tentassem se concentrar, 
mas tinha conversa na sala, tinha aluno que tentava fazer e não conseguia: 
“professor, não consigo”. Sempre vão sobrar as coisas, então não foi assim... 
aquele negócio que foi pra frente, foi e deu a aula e tal, e acho que não deixei 
a desejar, mas não foi aquela aula que eu sonho, eu não consegui (Aluno 
Carlos, entrevista, 2017). 
 
As seguintes foram consideradas boas, pois Carlos conseguiu desenvolver as 
atividades propostas, apesar da dificuldade de participação dos alunos. 
 
4.1.3 Crenças sobre si mesmo como professor de matemática e sobre o ensino-
aprendizagem da matemática 
 
A profissão de professor, para Carlos, é um conflito pessoal, pois ao evocar as 
qualidades para ele necessárias a este profissional e não visualizá-las em si, sente-se incapaz de 
possuí-las. Tardif e Raymond (2000) esclarecem que estas qualidades estão relacionadas a uma 
personalidade marcante de professor que ele vivenciou em sua trajetória escolar, isso faz com 
que se revivam memórias de experiências educativas que foram marcantes e que podem 
influenciar o seu eu profissional. Aliado a isso Carlos tinha uma afeição pela matemática, já 
que era considerado bom aluno nesta perspectiva de ensino e um membro pleno e engajado com 
a comunidade de alunos no Ensino Fundamental e Médio. A incompreensão do porquê não ser 
mais considerado bom aluno gera emoções (insegurança, decepção) que estão ligadas à crença 
de que a matemática é um corpo de conhecimento difícil de compreender, por este motivo 
enfrenta barreiras para aprendê-la hoje, frente a essa nova forma de ensino. 
Em sua fala fica nítido que ele aprendeu diferentes tendências referentes ao ensino 
de matemática durante o curso, e que, para ele, a mudança na postura da forma de ensinar 
matemática contribuiu mais para a aprendizagem do que a postura repetitiva na qual ele 
aprendeu anteriormente, o que nos mostra a reificação. Afinal, com a repetição dos exercícios 
ele não compreendia o que estava fazendo. A falta de compreensão dos fatos, regras e princípios 
da matemática, em sua visão, é uma das causas das dificuldades que ele enfrentou ao cursar a 
Licenciatura em Matemática a distância, uma vez que no curso não bastava decorar as fórmulas. 
Afinal, para ser membro da comunidade de licenciandos/estagiários de matemática ele 
necessitou de um corpo de conhecimento mínimo que, ao refletir sobre sua experiência no 
estágio junto comigo, considerou ainda não possuir. 
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Isso também estava relacionado à sua pré-concepção de EaD online, pois foi através 
dos diversos cursos já realizados por ele nesta modalidade que acreditou que a licenciatura em 
matemática online seria superficial e básica. Para a sua surpresa, ao passar às disciplinas 
introdutórias do curso102F104, as coisas não eram tão elementares quanto ele imaginava, o que 
evidencia o alinhamento de sua pré-concepção de curso com o que o curso realmente propõe. 
Devido à sua vivência com cursos de curta duração ofertados por outras instituições, Carlos 
coloca que a UEPG o surpreendeu com o curso, com a qualidade e a tradição que ficam 
expressas também na modalidade online da IES. A partir dessa experiência, ele passou a 
valorizar notas como 2 e 3, pois são frutos de seu esforço com o curso. Não podemos esquecer 
que esta modalidade exige um novo papel do professor e do aluno, principalmente na autonomia 
e na organização do tempo. Em sua fala, Carlos retrata isso, quando conta que na 
 
Matemática se estuda 40 horas por semana. Matemática se estuda com um 
grande volume de horas mesmo no presencial. Não basta eu estar na aula, se 
eu estou no presencial é uma ilusão também. O professor tá lá e vai te dar as 
mesmas aulas. Se você não treinar e não praticar, não consegue fazer e você 
não aprende (Carlos, entrevista, 2017). 
 
Esse aspecto está relacionado com a construção da autonomia do aluno no processo 
de ensino e de aprendizagem, que dele exigem compromisso consigo mesmo e com a 
instituição, no sentido de exercitar a autonomia frente aos diversos desafios enfrentados. Outro 
fator que é revelado em sua fala é a concepção de ensino de Matemática, quando ele explica 
que demanda tempo para estudar e precisa de treino, o que nos remete a uma tendência 
tecnológica quanto ao treinamento do aluno para resolver os exercícios propostos (CARRILLO; 
CONTRERAS, 1994, 1995; FIORENTINI, 1995). 
 
O aprender é engenharia do processo de aprendizagem, na medida em que 
aprendemos como se dá esse processo tornamos nossas aulas melhores, assim 
como ousamos arriscar mais em nossos procedimentos. Quanto mais sábios 
somos em como se aprende, melhor seremos professores quando provocarmos 
o processo de ensino e aprendizagem em nossos alunos. Isso ocorre conosco, 
quanto mais conseguimos retirar o essencial, mais estruturas mentais criamos 
e assim, mas somos capazes de elaborar conceitos complexos. Efetivamente 
assim como nossos futuros alunos todos os dias seremos melhores naquilo 
que vamos fazer na intensidade que damos asas às nossas estratégias de 
ensino e aprendizagem (Carlos, AVA/ Estágio II, 2016). 
 
                                                          
104 Matemática Básica e Introdução à Educação a Distância. 
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Esse trecho retrata a importância que ele dá em tornar suas aulas melhores, partindo 
do seu conhecimento sobre o processo de aprendizagem da docência. O aprender a tornar-se 
professor que para ele decorre da prática profissional, precisa “[...] ser compreendido não como 
um evento configurado e concebido dentro de um determinado tempo e espaço, mas como um 
longo, contínuo, complexo e multidimensional processo que se estende no decorrer de todo o 
percurso formativo do professor” (MARIANI, 2007, p. 185). 
Ao analisar os planos de aula e de oficina postados na AVA, deparei-me exatamente 
com a preocupação dele em fazer uma ligação da Matemática com a vida real. Essa situação 
vem sendo sugerida pelos PCN’s (BRASIL, 1998) e, atualmente, pela BNCC (BRASIL, 2017). 
Isso fica claro quando ele me explica que 
 
A matemática, em minha humilde opinião, é uma ciência que busca 
materializar o mundo real, embora haja coisas que são meio irreais, eu vejo 
que determinados cálculos, determinados elementos que se fazem dentro, 
ficam sem sentido. Mas daqui a pouco, você chega para um engenheiro e vai 
ver um projeto dele. Um engenheiro mecânico, um engenheiro químico, você 
vê que aquela matemática que você estudou, nem só é pouco porque você não 
deu conta de aprender, mas ela é muito mais necessária na aplicabilidade 
daquilo. Isso é um pecado que a gente comete com o aluno e no ensino 
superior (Carlos, entrevista, 2017). 
 
Como podemos ver, Carlos tem uma concepção de Matemática relacionada à sua 
aplicabilidade no mundo real, ou seja, no cotidiano do aluno. E uma concepção de ensino de 
matemática que se preocupa em fazer com que as atividades propostas tenham sentido para o 
aluno, o que nos mostra a reificação (CARRILLO; CONTRERAS, 1994, 1995; FIORENTINI, 
1995). Esse é, para mim, o retrato de Carlos desde que o conheci, os planos de aula refletem 
muito ele, pois aponta o cuidado com o meio ambiente, a ligação da matemática com a vida, 
coisas que ele demonstrava desde o começo do curso e que, agora, busca transmitir em suas 
aulas de estágio, assim vemos o alinhamento entre o que ele aprendeu na geografia e na 
matemática. 
Os planos de aula de Carlos seguem uma estrutura, a acolhida e conversa com os 
alunos, o relembrar os conteúdos aprendidos na aula anterior, a proposição de uma atividade 
mais dinâmica, a explicação do conteúdo, fazer exemplos através de situações-problema, 
atividade mais prática e correção no quadro. O planejamento envolve mais do que organizar as 




   
 
Ele me explica que isso acontece através dos cálculos, da leitura do que vivemos, 
do entendimento do meio e da concepção que a pessoa tem de matemática. Em meu ver a busca 
de Carlos por trabalhar essa ligação é fruto de suas experiências em outras áreas, de sua atuação 
profissional e da forma como entende o processo de ensino-aprendizagem. 
 
O professor de Matemática é a pessoa que conduz o aluno a entender seu 
mundo através dessa materialização lógica. Não sei se posso usar a expressão 
lógica. [...] o professor representa a figura que dará apoio para o aluno 
entender o seu mundo e, a partir do seu mundo, ele compreender a realidade 
em números. Estabelecendo a lógica das coisas (Carlos, entrevista, 2017). 
 
Aqui vemos que Carlos tem uma concepção do papel do professor condizente com 
a nova realidade escolar, que modificou a identidade do professor (PAIVA, 2006). Essa 
compreensão de Carlos que o professor deve auxiliar o aluno a compreender a matemática a 
partir de seu cotidiano, novamente reforça a sua concepção de matemática, pois em sua visão 
precisamos de professores assim que segurem na mão do aluno e o conduzam no conhecimento. 
Para Carlos, hoje há falta desse tipo de professor, pois muitos são engenheiros ou formados em 
Matemática e não conseguem estabelecer essa relação. 
 
Selecionamos aquilo que consideramos importante ou que o currículo entende 
ser e saímos a pregar nas salas de aula como se fazia há muito tempo e isso 
não é mais necessário. Isso está tudo disponível no conhecimento acumulado 
ao longo dos séculos (CARLOS, narrativa, 2017). 
 
Esta reflexão diz respeito à forma como ensinamos e como ele vê que devemos 
ensinar hoje, frente aos novos desafios e à sociedade tecnológica. Nesse momento ele recorda 
de uma coordenadora pedagógica que dizia que a alfabetização acontece no ensino 
fundamental, no ensino médio e no ensino superior. Ao concordar com essa coordenadora 
Carlos me explica que é no ensino superior que isso deve começar, pois o professor precisa 
estar preparado para aprender e ensinar matemática. Para ele é necessário fazer um resgate do 
sujeito, pois há a individualidade do ser além da personalidade de cada um e as vivências do 
sujeito que influem em sua prática de ensinar e aprender matemática, o que nos remete ao fato 
de que a identidade profissional envolve a trajetória escolar e pessoal do sujeito (WENGER, 
1998; RODRIGUES; OLIVEIRA; CYRINO, 2015). E neste processo o aluno tem um papel 
muito mais complexo, pois em sua visão ele pode ser o que quiser. Assim ele começa me 




   
 
[...] é o comprometimento, e entender que estudar é trabalho, que estudar é 
compromisso, que estudar é tarefa. [...] E esse é o papel do aluno se 
posicionar na condição de aprendiz. Recorrer e buscar porque professor não 
faz milagre (Carlos, entrevista, 2017). 
 
E antes de explicar quem é o aluno real, ele aborda primeiro o fato de nossas escolas 
não comportarem mais esse modelo de ensino tradicional, que o modelo conteudista de ensino 
não funciona mais, as salas de aula não servem mais desse jeito. Cosme (2017) coloca que há a 
necessidade de se repensar as finalidades e o papel da escola frente à nova organização da 
sociedade e o avanço tecnológico “[...] graças às transformações do mundo e da sociedade em 
que vivemos, os obrigam a confrontar-se quotidianamente com problemas de grande 
complexidade humana, técnica e científica” (COSME, 2017, p. 759). E um ponto a ser 
repensado para Carlos envolve o projeto político-pedagógico que se constitui de um amontoado 
de documentos que não funcionam, pois os professores não o conhecem. 
Outro ponto é o papel do professor que passa a ser de apoio do aluno na condução 
da aprendizagem, “[...] construir outros sentidos para a atividade que realizam” (COSME, 2017, 
p. 759). E conclui que o aluno real está desinteressado desse modelo de escola que persiste 
ainda hoje. Isso é explicado por Palomares (2008) em seu texto, quando relata que a escola se 
tornou um ciclo vicioso no qual os professores não inovam, pois os alunos estão desinteressados 
e não gostam das aulas por considerarem as mesmas cansativas. 
Apesar de hoje se sentir preparado, Carlos relata que sua vivência de 15 anos de 
sala de aula contribuiu para isso, pois quando se formou nos cursos presenciais não estava 
preparado para enfrentar os desafios de sala de aula. Em sua visão o professor só aprende a 
ensinar quando já está ensinando. 
 
Já que estamos falando de Matemática, você sabe como calcular e resolver. 
Mas você só aprende a ensinar quando se concentra naquilo que vai fazer, 
quando você tem a dimensão do problema que você tem pela frente que 
ensinar é um desafio. Tem a dimensão do desafio e quando você começa a 
preparar estratégias. Esse é o momento, sabe. Eu só aprendi a ensinar quando 
me dei conta de que eu estava lidando com pessoas e que as pessoas precisam 
de uma atenção diferente. Eu errei muito nos meus primeiros cinco anos da 
minha carreira, foi um desastre. E se fosse de Matemática seria outro 
desastre, porque a gente só aprende a ensinar depois que você enxerga no 
outro uma pessoa, que vê que ele tem limitações e dificuldades e que você é 
essa pessoa responsável e, detalhe, que você é o conteúdo que está ensinando. 
Tem que conhecer, é uma relação, entende. Eu vejo dessa forma a 
aprendizagem, ela só começa na prática. E na universidade a gente não 
aprende isso, não é ensinado. E na presencial também não é ensinado, ou 
porque o professor não lembra de passar ou porque o projeto pedagógico da 
universidade é falho. Só vai aprender isso quando já está na sala de aula e aí 
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a gente já matou muito aluno. Já acabou com muitas vocações e atrapalhou 
muitas profissões por causa disso (Carlos, entrevista, 2017). 
 
Carlos, com sua experiência de formação tanto presencial quanto a distância, 
sempre faz questão de lembrar que os problemas da formação inicial de professores não são 
exclusivos da modalidade a distância, mas sim da forma como os cursos nestas áreas estão 
estruturados. E reforça várias vezes que só se aprende a ensinar na prática, e que isso é muito 
sério, pois pode influir na aprendizagem dos alunos. 
 
Em geral, a grande parte, para não se dizer tudo o que se aprende na escola, 
quase nem sempre nos dá a base para a vida profissional e crescimento 
humano como ser humano. Lembramos muito pouco das salas de aula, 
daquilo que os professores ensinaram, mas lembramos dos momentos de 
convivência, das relações desenvolvidas e, nisso, os conceitos inteirados e 
desenvolvidos por alguns dos nossos ex-mestres (Carlos, narrativa, 2017). 
 
Quando Carlos me explica que o que mais marca na trajetória acadêmica é a 
convivência, vemos que a interação e a participação nas diferentes comunidades de prática 
presentes nessa fase de sua trajetória de aprendizagem foram marcantes em sua trajetória 
profissional (WENGER, 1998). O que preocupa, uma vez que na EaD a interação entre os 
alunos tem se mostrado muito reduzida, inclusive Carlos relatou isso quando me explicou que 
na turma atual ele não conhece ninguém além do coordenador do curso e da secretária. 
 
A primeira turma eu era bem próximo e a segunda turma, o segundo 
momento... eu perdi a minha turma, hoje eu me sinto um cara isolado. Eu me 
sinto uma pessoa isolada. Na universidade eu também me sinto isolado, 
porque eu só vou fazendo aquilo que está sobrando. [...]. E o novo 
coordenador quando entra em web conferência sempre diz: Boa noite Carlos, 
boa noite às pessoas que estão ali naquele momento. Aí me sinto parte do 
grupo, senão me sinto um peixe fora d’água. Tanto que quando eu entro, 
acesso o ambiente da universidade, olho a matéria e já vou direto para o 
YouTube ou vou direto para outras coisas. Hoje eu me sinto um peixe fora 
d’água. Mas no primeiro grupo, quando eu estava com a minha turma eu me 
sentia bem. Mas hoje não mais. Eu não acho que é culpa deles, eu acho que 
eles ficam pensando assim: mas essa criatura surgiu de onde? Porque a maior 
parte não sabe da minha história. Você e o coordenador sabem que eu sou da 
primeira turma, o resto nem sabe que eu estou fazendo. Por que esse cara tá 
aqui, aparece e some (Carlos, entrevista, 2017). 
 
É preocupante o fato de o aluno sentir-se deslocado do grupo, uma vez que a EaD 
online deve prezar pelo estar junto virtual, principalmente quando falamos da disciplina de 
estágio e do perfil de professor que queremos formar. Apesar do Projeto Pedagógico do Curso 
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(2009) e do NUTEAD (2016) preverem momentos de interação, o relato de Carlos nos mostra 
que isso não está acontecendo efetivamente, uma vez que os espaços de interação com os 
colegas ocorrem somente nas disciplinas que envolvem fóruns de discussão, do contrário a 
interação acontece somente com os professores formadores e os tutores online. 
Mas, antes de passarmos a experiência vivida por ele no estágio, é preciso deixar 
claro que Carlos estava decepcionado com o estágio, pois não foi o que ele esperava. Suas 
expectativas eram que o estágio de um curso a distância teria uma proposta diferente do habitual 
estágio que ele fez no curso presencial, vemos aqui a imaginação de Carlos quanto ao estágio. 
Mas isso não aconteceu, então Carlos precisou alinhar a sua imaginação com a proposta de 
estágio a ser desenvolvida. Afinal, seu estágio consistiu em observar a escola, o professor, os 
alunos, verificar o que estavam aprendendo, tentou identificar o andamento da sala, planejou e 
executou. Para ele, não houve nada de diferente, foi o mesmo estágio fragmentado que 
vivenciou anteriormente em cursos presenciais, um estágio fora da realidade, algo como se 
fosse recortado um pedacinho da sala de aula que não condiz com a visão real da sala de aula, 
algo que acaba por atrapalhar o professor da classe. Como podemos verificar, essa é a 
concepção de estágio de Carlos. 
Apesar de o estágio se constituir de pequenos recortes de sala de aula, concordamos 
com Barbosa e Amaral (2009), que explicam que esses recortes são indispensáveis para a 
formação do futuro professor, em virtude de que o estágio é um processo de transição e 
passagem de aluno a professor, como colocam Fiorentini e Castro (2003). Para os autores, esse 
momento do estágio se constitui na inversão de papéis de aluno a professor, isso não é tranquilo, 
pois envolve o que se sabe, o que se idealiza e o que pode ser executado na prática da sala de 
aula. Afinal, aprender a se tornar um professor é um processo longo e complexo, como explicam 
Day e Flores (2006). 
É importante lembrar que o estágio, segundo o Parecer CNE/CP nº 2/2015 
(BRASIL, 2015), é uma relação pedagógica entre um profissional reconhecido e um aluno – 
futuro professor, dentro de um espaço institucional que, no caso da licenciatura, é a escola. 
Dessa forma, a relação professor supervisor e aluno, futuro professor, é fundamental para a 
transição deste de aluno a professor. Apesar do sentimento de Carlos de estar incomodando a 
professora, é importante compreender que essa é uma visão que alguns futuros professores e 
professores possuem, pois as docências fogem da rotina de sala de aula do professor, o que 
poderia atrapalhar o andamento da disciplina. Evidentemente, isso depende das concepções e 
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crenças a respeito do estágio dos sujeitos envolvidos, principalmente do professor supervisor 
responsável pela sala de aula. 
 
4.1.4 Necessidades e evidências de construção de um conhecimento especializado do 
professor de matemática 
 
A experiência do estágio na licenciatura em matemática foi para Carlos mais difícil 
do que ele esperava, apesar de ter uma experiência profissional como professor de Geografia 
ele enfrentou alguns desafios no estágio relacionados à organização do plano de aula, à gestão 
de sala de aula e à necessidade de conhecer o conteúdo a ser ensinado. O modelo de plano de 
aula adotado na disciplina difere do modelo que Carlos adota em seu cotidiano profissional. 
Isso fez com que a sua primeira postagem fosse do plano, como ele é acostumado a fazer. 
Atendendo à solicitação do tutor online, o plano foi mudado ao formato adotado pela disciplina. 
Apesar de não fazer menção aos conceitos ou aos exercícios adotados, este foi corrigido e 
aprovado pelo tutor online, se caracterizando como um roteiro do que viria a ser desenvolvido 
na sala de aula. Por conta disso, precisei perguntar algumas coisas do plano e de suas aulas para 
compreender melhor essa experiência vivida por ele. 
Com relação ao conteúdo de potência, ele me explicou que se virou com a ajuda da 
professora supervisora da classe, que foi muito prestativa e o ajudou muito neste estágio e com 
a internet. [...], mas não teve assim tanto problema, até porque era um sexto ano (Carlos, 
entrevista, 2017). Essa percepção de que o contéudo de sexto ano é mais fácil foi prontamente 
modificada durante a nossa entrevista quando o questiono sobre como explicou aos alunos o 
conteúdo. Isso de deve ao fato de que Carlos tem uma dificuldade com o conteúdo matemático, 
que ele mesmo revela na entrevista e nos mostra um sentimento negativo que influi em sua 
aprendizagem (GOMEZ-CHACÒN, 2002). Aliado a isso Carlos mostra que, apesar de ter um 
conhecimento especializado de professor de geografia, este difere muito do conhecimento 
especializado do professor de Matemática. Isso se deve ao fato de que os alunos têm crenças, 
concepções e emoções diferenciadas para estas disciplinas, mesmo que estas tenham uma 
ligação. A forma de trabalho e o comportamento dos alunos no processo de ensino- 
-aprendizagem se modifica, o que Carlos só percebeu após a execução das docências. 
Suas docências foram organizadas com o tema de potenciação. Carlos explica que 
seu objetivo com as aulas era que “[...] meu aluno conseguisse perceber o elemento da 
potenciação inserido na prática” (Carlos, entrevista, 2017). Os planos de aula de Carlos 
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seguem uma estrutura, a acolhida e conversa com os alunos, relembrar os conteúdos aprendidos 
na aula anterior, propor uma atividade mais dinâmica, explicar o conteúdo, fazer exemplos 
através de situações-problema, atividade mais prática e correção no quadro. Essa organização 
é parte da concepção de Carlos sobre a estrutura de uma aula. Carreño, Climent e Flores-
Medrano (2018) explicam que o plano de aula mostra evidências do conhecimento 
especializado do professor de matemática. 
Um ponto observado nos planos de aula de Carlos é que os objetivos específicos 
foram os mesmos para os cinco planos de aula, mesmo estes tendo conteúdos diferentes e 
abordagens metodológicas diferenciadas. 
 
Ao nível de conhecimento – definir, associar, comparar, diferenciar, 
distinguir, identificar, reconhecer, constatar. 
Ao nível de aplicação – calcular, demonstrar, exemplificar, ilustrar. 
Ao nível de solução de problemas – escolher, esquematizar, compor, concluir, 
construir, criar (Carlos, plano de aula, 2017). 
 
Carlos me explicou que realmente os seus objetivos ficaram ruins, mas que isso 
aconteceu devido à dificuldade que teve para fazer o plano de aula diferente do que estava 
habituado. Vemos que Carlos tem dificuldades de estabelecer relação com o conhecimento que 
já possui sobre planos de aula. Isso, a nosso ver, poderia ter sido amenizado se o tutor online 
ou mesmo o professor formador tivesse orientado melhor o mesmo na construção do plano de 
aula, pois quando os objetivos não estão bem definidos, fica mais dificil articular as demais 
partes do plano, uma vez que não há metas claras a serem atingidas (MENEGOLLA; 
SANT’ANA, 2014). Assim, ao abordarmos os planos iremos somente discutir o objetivo geral 
da aula, uma vez que os específicos não estão bem definidos. 
Com relação às aulas I e II, que envolviam o tema distribuição das potências e a 
relação numérica, é possível perceber pela organização do plano que ele buscava fazer com que 
os alunos compreendessem como se forma uma potência partindo de situações reais, como o 
grau de parentesco com os avós e bisávos, por isso a denominação distribuição das potências. 
Partindo dessas situações, ele tentou representar numericamente essas potências, as quais 
denomina como relação numérica. O objetivo geral dessa aula, “compreender as potências dos 
números” (Carlos, plano de aula, 2017), é conceitual e parte do conceito de potência adotado 
por ele. 
 
O conceito de potência é... começa assim. Eu sempre associei a ideia de 
potência no volume das coisas que elas podem assumir. A potência da 
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máquina, a potência da energia. Sempre associei esse conceito para isso. A 
potência do gerador, e, por conta disso, quando eu vi esse momento, o que 
aconteceu que na época eu estava trabalhando em rede de vendas e pensei em 
potencializar a rede. Esses conceitos que eu carrego comigo. E aí, por conta 
disso, eu via nisso a oportunidade de fazer o aluno tentar materializar, mas 
ele não tinha a visão que eu tinha. E talvez não fosse a melhor visão também 
(Carlos, entrevista, 2017). 
 
Como podemos ver, o conceito adotado por Carlos está relacionado a uma ideia de 
potência, a qual ele justifica como a potência que algo pode assumir; aqui vemos o 
conhecimento matemático do conteúdo referente às definições. Quando tomamos consciência 
do que é potência para ele, fica claro que, no plano I e II, ele trabalha com esse conceito quando 
denomina como potência dos números, uma vez que, para ele, é a potência que algo pode 
assumir, neste caso a potência dos números, de forma a propor a distribuição das potências e a 
relação numérica nesta primeira docência.A atividade proposta inicialmente envolve a árvore 
genealógica a fim de estabelecer o conceito de potência 
 
Figura 23– Atividade árvore genealógica 
 




   
 
Essa primeira atividade surge de uma pesquisa realizada em artigos, o evidencia as 
teorias de ensino associado a um conteúdo matemático, no qual se ligam o conteúdo de 
potências ao cotidiano mostrando aplicação deste. Um fato que aconteceu durante a execução 
dessa aula foi a dificuldade de explicar conceitos do conteúdo que, para ele, eram simples, mas 
para os alunos não eram, e eles não conseguiam entender.  
Ele me explicou que a frustração aconteceu na aula de potências, em que ele propôs 
aos alunos uma situação-problema do cotidiano, mas que não deu certo, pois eles não 
conseguiam entender, o que nos mostra uma tensão vivenciada pois houve a necessidade de 
alinhar a sua expectativa com a atividade propostas e a realidade dos alunos. A situação 
problema parte de uma rede de vendas, como podemos ver na Figura 24, a seguir: 
 
Figura 24 – Atividade do plano I e II de potência. 
 
Fonte: Plano de aula I e II de Carlos, 2017 
 
A preocupação de Carlos em trabalhar o conteúdo relacionado ao cotidiano está 
ligado à sua necessidade de compreender a aplicação da matemática, preocupação que nos 
remete à sua necessidade de envolver o uso de determinados conhecimentos matemáticos com 
o cotidiano para seu alunos. Ele me explicou que isso acontece através da leitura do que 
vivemos, do entendimento do meio e da concepção que a pessoa tem de matemática. Em meu 
ver, a busca de Carlos por trabalhar essa ligação é – em muito  fruto de suas experiências em 
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outras áreas, de sua atuação profissional e da forma como entende o processo de ensino-
aprendizagem e das emoções envolvidas na aprendizagem da Matemática, o que nos mostra a 
aplicação do conteúdo.  
Goméz-Chacón (2002) explica que as emoções estão relacionadas às concepções e 
crenças do sujeito e muitas vezes estas podem influir na forma de ensinar. Isso pode ser 
percebido quando ele me conta que propõe essa atividade baseada em uma rede de vendas na 
qual estava envolvido na época. Essa situação de vendas é comum para ele, por isso acreditou 
que os alunos entenderiam o processo. Mas ele me explica que, na verdade, a atividade estava 
fora da realidade dos alunos, o que gerou dificuldade por parte dos alunos e causou uma tensão 
em Carlos. Vemos aqui Carlos tem uma expectativa com essa atividade que não é correspondida 
pelos alunos, e que gera uma frustração nele.  
Além disso, Carlos se sentiu inseguro e perdido, pois teve dificuldades de explicar 
o conceito de potência nesta atividade, o que, para ele, é uma atividade simples, mas para os 
alunos não. Aqui percebemos que Carlos usa a situação problema de vendas como potência, 
mas, na verdade, está se referindo a uma situação de função exponencial 103F105 (esta função 
representa para este problema um crescimento significativo de pessoas envolvidas na rede de 
compras). É claro que função potencial e função exponencial não são a mesma coisa, mas nos 
parece que, na ânsia de exemplificar as potências de base 2, ele se utiliza desse exemplo, não 
tendo interesse em trabalhar a função 2𝑥. Isso demonstra o conhecimento de conteúdo de Carlos 
relativo as definições, propriedades e seus fundamentos. 
Durante a aula, ele não conseguia compreender o que tinha dado errado, pois não 
estava claro aos alunos como resolver a atividade. Percebemos aqui as limitações de sua 
argumentação matemática quanto as formas de validação e demonstração; Carlos conhece 
potências definições e propriedades, mas há uma ausência de conteúdo sobre potências para 
saber como explicar aos alunos o que estava acontecendo nesta situação. Além disso, ele me 
explica que se sentia pressionado por estar sendo avaliado, e sentia medo de cometer algum 
erro na explicação, essas emoções influenciaram sua atuação nesse momento.  
Para Goméz-Chacón (2002. p. 12, tradução nossa104F106), a "ansiedade em relação à 
matemática é apresentada como um comportamento caracterizado pelo medo excessivo de 
cometer falhas, um pânico significativo quando a memória falha e uma ignorância sobre como 
                                                          
105  A função exponencial pode ser caracterizada como uma função 𝑓: 𝑅 → 𝑅+ dada por 𝑓(𝑥) =  𝑎𝑥, sendo 𝑎 >
0 𝑜𝑢 0 < 𝑎 < 1. 
106  La ansiedad hacia las matemáticas se presenta como una conducta caracterizada por un miedo excesivo a 
cometer faltas, un pánico significativo cuando falla la memoria, y una ignorancia sobre cómo persistir en la 
resolución de problemas. (GOMÉZ-CHACÓN, 2002. p. 12). 
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persistir na resolução de problemas". No caso de Carlos, essa ansiedade refletiu na forma como 
ensinava o conteúdo, haja vista que não conseguia esclarecer o exemplo de vendas aos alunos. 
Como podemos perceber, Carlos nos mostra um exemplo de relação e densidade de seu 
conhecimento, ele estabelece uma rede de relação entre as suas concepções, as emoções e os 
subdomínios. A avaliação das aulas I e II foi na visão de Carlos ruim afinal a situação 
vivenciada com o exemplo de vendas não foi favorável a aprendizagem matemática dos alunos. 
A aula III e IV tem como tema conceito de quadrado e cúbico, potência através de 
números e letras, que tem como objetivo geral “identificar os procedimentos com operações 
com potências” (Carlos, plano de aula, 2017), sendo um objetivo conceitual. Carlos busca, 
através das atividades do dia anterior, chegar ao conceito de potência e sua representação. Como 
o conceito de potência não está claro no plano de aula, penso que o uso das letras a que ele se 
refere no enunciado do conteúdo está relacionado à definição de potência como um produto de 
fatores iguais 𝑎𝑛 = 𝑎 × 𝑎 × …× 𝑎⏟        
𝑛
 , como coloca Caraça (1951). Seguindo neste plano de aula, 
ele busca mostrar que o quadrado está associado à ideia de um número elevado a potência de 
dois (ex: 22, dois elevado a potência de dois ou dois elevado ao quadrado) e tem uma relação 
com a área de um quadrado, esta é um produto de fatores iguais.  
Da mesma forma, ele mostrou aos alunos que o cubo está relacionado com um 
número elevado a três (ex: 23, dois elevado a potência de três ou dois elevado a três) e que isso 
está relacionado com o volume do cubo que é um produto de três fatores iguais sendo eles 
comprimento, largura e altura. Para isso, Carlos faz uso do material dourado, como podemos 





   
 
Figura 25- Potência ao quadrado 
  
Fonte: Explicação construída pela autora tomando como base as figuras contidas no plano de aula de Carlos, 
construído a partir das Mídias digitais para Matemática - UFRGS, 
<http://mdmat.mat.ufrgs.br/anos_iniciais/objetos/construir_cubinhos.htm>. Acesso em: 12 fev. 2018. 
 
Com essa atividade desenvolvida por Carlos, podemos perceber indícios do 
conhecimento relativo aos  procedimentos, registros e representação, quando ele busca explicar 
o porquê do quadrado e cubo nas potências, e quando faz uso dos registros e representações 
quando usa um material didático que faz uso de uma representação visual da potência. O uso 
de recursos materiais e virtuais é evidenciado com a utilização dos recursos didáticos. Os 
fundamentos do conteúdo evidenciados quando ele explica o porquê, na matemática, tratamos 
de quadrado e cubo nas potências elevadas a 2 e 3. A busca por fazer o aluno compreender o 
conceito de potência usando uma representação diferenciada nos remete as estratégias e 
técnicas, uma vez que busca apresentar diferentes formas de representação de uma potência. 
Essa ligação entre o quadrado e o cubo é a representação das potências, nos mostra indícios de 
de conexões auxiliares, pois ele liga área, volume e potência e nível de desenvolvimento 
conceitual e procedimental, uma vez que ele precisa estabelecer uma ligação entre as distintas 
representações de potência que está propondo com a atividade. (CARRILLO et al, 2013, 2018). 
Outro recurso adotado por Carlos nessa aula são os vídeos com a explicação do 
conteúdo. Em seu plano, estão propostos três vídeos 105F107, com os quais Carlos pretende discutir 
                                                          
107  O primeiro vídeo, denominado Potência e Raiz - 6° ano, publicado por Prof. Solução em 29/10/12, com duração 
de 4m29s, trata de potência através de uma animação onde as formigas discutem a potência, depois apresenta 
a potenciação como uma série de multiplicações. Disponível em: 
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as ideias representadas nos vídeos. O uso de vídeos digitais, como coloca Borba, Malheiros e 
Zulatto (2007), é um tendência no ensino, porque vivenciamos as fases das tecnologias e a 
necessidade do professor de matemática de reorganizar quanto aos métodos de ensino 
(ALMEIDA; CHIARI, ZAMPIERI, 2013). Como podemos perceber, os vídeos têm uma 
abordagem diferente da que Carlos procurou começar suas aulas, esses vídeos buscam somente 
explicar o conteúdo sem fazer uma ligação com a vida real como ele se preocupa, nos mostrando 
os recursos virtuais. Em seu plano, não fica claro que ideias ele usou para discutir, mas em 
seguida representa os elementos da potência como apontado em dois vídeos, como podemos 
ver na Figura 26, a seguir: 
 












Fonte: Plano de aula III e IV de Carlos, 2017 
 
Um ponto que me deixou curiosa é relativo à propriedade do expoente zero107F109, uma 
vez que Carlos coloca no plano um quadro que abrange as potências de base dois, e um dos 
vídeos anuncia que irá explicar no “próximo vídeo”, enquanto outro apenas define a 
propriedade. Podemos observar na Figura 24, a seguir, o quadro de potências: 
 
                                                          
<https://www.youtube.com/watch?v=PjXdCIH7Ai4>. O segundo vídeo, denominado Potenciação, publicado 
por Prof.Vandeir em 09/06/12, com duração de 8m17s, trata da potência como algo para facilitar a vida, 
chamando-a de símbolo, usada para demonstrar uma forma simplificada de representar multiplicações 
sucessivas. Aborda o conceito de 𝑎𝑛 e explica algumas de suas propriedades. Disponível em: 
<https://www.youtube.com/watch?v=cOnD1agGK4o>. O terceiro vídeo, Potenciação de números inteiros, 
publicado por Numeraldo em 08/05/12, com duração de 15m, discute a potência como a multiplicação de 
números iguais, apresenta uma representação geométrica de potência, explica o quadrado e o cubo e as 
propriedades. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=ZRDq44GGwc8>. 
108  É importante esclarecer aqui que, se considerarmos uma potência 23 = 8, seus elementos são assim 
denominados base, neste caso o 2, expoente aqui representado como 3, e o resultado da potência como 8. Como 
essa atividade se baseou nos vídeos, é importante esclarecer que, se consideramos potência como uma 
multiplicação de fatores iguais, a potência é o 23 e não o 8, como apresentam nos dois vídeos e no exemplo da 
Figura 2, a qual Carlos usou para explicar os elementos da potência. Somente um dos vídeos nomeia 
corretamente esses elementos. Esse conhecimento está relacionado com o conhecimento do conteúdo KOT 
(definições, propriedades e suas fundamentações) de Carlos.  
109  Sempre que o expoente de uma potência for zero, independentemente do valor de sua base, o resultado será 
igual a 1, ou seja, 𝑎0 = 1. 
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Fonte: Plano de aula III e IV de Carlos, 2017 
 
Segundo Carlos, devido ao tempo corrido das aulas, ele não conseguia se lembrar 
de como explicou 20 = 1. Só me dizia que da forma tradicional. Nesse momento, me pareceu 
que Carlos não sabia me explicar o porquê 20 = 1, ele só sabia enunciar a propriedade. Percebi 
que essa pergunta incomodou muito Carlos, e em outros dois momentos de nossa conversa ele 
voltava a essa pergunta. Em um momento, ele me explicou que precisou estudar o conteúdo 
para poder elaborar seu plano de aula e para aplicá-lo, para isso, recorreu a livros didáticos da 
série, além dos anteriores e posteriores, pois que só o que ele tinha não era suficiente para 
explicar o conteúdo e ele não sabia quais perguntas surgiriam durante a aula e dos materiais que 
consultou nenhuma explicava o porquê de 20 = 1. 
A avaliação dessas aulas foram regulares, pois Carlos conseguiu desenvolver as 
atividades propostas apesar do comportamento dos alunos. 
Em seu plano V e VI, Carlos buscou trabalhar os temas potências nas operações 
matemáticas e elementos de uma potência, tendo como objetivo identificar procedimentos com 
operações com potências (Carlos, plano de aula, 2017), assim como no exerício anterior este 
objetivo é conceitual. Neste plano, Carlos buscou, através da utilização de material 
confeccionado pelos alunos (quadrados de papel e caixas), trabalhar a ideia de quadrado 
pequeno e de suas sequências. O que ele queria fazer era montar um quadro de potências, como 
vimos na Figura 25, desta vez utilizando o material manipulável, e através desse material 
montar as potências perfeitas. Como podemos ver, Carlos busca estabelecer uma relação entre 
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os números quadrados perfeitos e a área das figuras estabelecida através das potências, para 
isso faz uso da representação geométrica108F110. Como sugere a Figura 28, a seguir: 
 
Figura 28- Quadrados perfeitos 
 
Fonte: Plano de aula V e VI de Carlos, 2017 
 
Como podemos ver, Carlos demonstra indícios de um conhecimento relativo aos 
recursos materiais ao utilizar os quadrado confeccionados pelos alunos para demonstrar as 
potências, conhecimento dos procedimentos quando estabelece a representação geométrica, as 
conexões auxiliares quando faz uso dos números quadrados perfeitos em sua representação 
geométrica com a potência, as condições necessárias e suficientes são percebidas, uma vez que 
o professor precisa diferenciar as condições para se ter um quadrado perfeito e o papel das 
condições necessárias e suficientes em uma definição, as definições, propriedades relativas ao 
conteúdo de potências, as estratégias uma vez que ele nesta atividade transita entre diferentes 
registro de representações. As aulas foram consideradas boas, pois os alunos se mostravam 
desinteressados apesar da proposta diferenciada de trabalho dele. 
O plano de aula referente às aulas VII e VIII trata dos conteúdos potências de dois, 
três e dez e potências através de desenhos e construções. Para isso, tinha como objetivo geral 
calcular e representar as potências e seus procedimentos de cálculo (Carlos, plano de aula, 
2017). Após a resolução de duas situações problemas, Carlos propõe ao alunos a representação 
geométrica da potência através do uso de bolar de isopor e palitos de madeira. 
 
Figura 29 - Atividade construção de potência com uso de isopor 
                                                          









Fonte: Plano de aula VII e VIII de Carlos, 2017 
 
Nesta atividade, Carlos volta a atividade para o cubo, a fim de representar 
geometricamente a potência de 23. Como podemos ver, a passagem das representações 
numérica a geométrica é muito importante para ele, uma vez que propõe isso em diversas 
atividades, através de diferentes recursos materiais; tarefas e exemplos. Há também uma 
preocupação com o meio ambiente quando explica que os materiais serão posteriormente 
recolhidos por ele para que não haja contaminação ao meio ambiente, uma característica muito 
pessoal, que está relacionada à sua identidade profissional de geógrafo.  
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Ainda nessa aula Carlos propõem a representação das potências quadradas no papel 
milimetrado, demonstrando os registros de representação relativo ao conteúdo, e a escolha de 
tarefas adequados ao ensino do conteúdo. As aulas de V e VI, foram consideradas boas, 
novamente devido a falta de interesse dos alunos em participar. 
Em seu plano IX e X, o conteúdo abordado era potências e expressões aritméticas. 
O plano tinha como objetivo geral resolver questões com potências e expressões numéricas 
através do cálculo e uso de calculadoras (Carlos, plano de aula, 2017). Nesta aula, Carlos 
retoma expressões numéricas a fim de relembrar a sequência resolutiva 109F111 entre os elementos 
da expressão, uma conexão auxiliar.  
Figura 30– Atividade relembrando a sequência resolutiva 
 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
 
E como atividade final, ele propôs que, usando calculadora, os alunos deveriam 
escrever 10 potências diferenciadas. E me explicou que a calculadora usada foi a do celular dos 
alunos, o que vem ao encontro do que reitera Borba, Silva, Gadinis (2014, p. 41), de que, 
dispomos de celulares inteligentes que podem se constituir de aliados ao ensino de matemática, 
uma vez que as “tecnologias transformam a Matemática”, e, assim, se aproximam do cotidiano 
do aluno, que é acostumado a fazer uso da calculadora. Vemos que, desta vez, Carlos fez uso 
de um recurso tecnólogico para atrair a atenção dos alunos para o conteúdo através dos recursos 
digitais. As aulas de VII a X, foram consideradas boas, novamente devido a falta de interesse 
dos alunos em participar.
                                                          
111 A sequência resolutiva aborda, por primeiro, a resolução do que está dentro do parênteses ( ), em seguida, a 
parte interna dos colchetes [ ] e por fim a parte interna das chaves { }.  
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Figura 31  – Trajetória de aprendizagem de Carlos 
 
 




























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































   
 
4.2 UM ENCONTRO NO WHATSAPP:  DE ALUNO A PROFESSOR A ANÁLISE 
NARRATIVA DAS EXPERIÊNCIAS DE MARIA 
 
Maria iniciou a graduação presencialmente e, devido ao deslocamento e os filhos, 
transferiu-se para um curso EaD, para poder conciliar família, emprego e estudo. O perfil de 
estudar sozinha foi ideal para a EaD, o que contribuiu para sua adaptação e conclusão do curso, 
o qual trouxe novas perspectivas a Maria. Mas estar frente a uma sala de aula despertou 
inseguranças e medos, que com auxílio do professor supervisor foram vencidos. 
 
4.2.1 Desejos e circunstâncias que levaram a optar e se identificar pela profissão docente 
e a valorizá-la 
 
Durante a sua escolarização, Maria não se recordava de ter uma boa relação com a 
Matemática, pois não saía encantada das aulas. Foi no curso técnico em química, após o Ensino 
Médio, que ela aprende a estudar e vê que a Matemática não é tão difícil como ela pensava. 
 
Eu aprendi a estudar, não sei, foi uma fase da minha vida que eu fui 
descobrindo, porque a gente quando é mais nova acha tudo tão difícil, 
principalmente a matemática (Maria, entrevista, 2017). 
 
Influenciada pelo modo como o seu professor ensinava matemática, Maria passou 
a se encantar com a matéria mostrando aí que um fator afetivo a influenciou. 
 
Tinha um professor que eu adorava no técnico em química que eu fiz. Eu 
achava assim tão bonito o jeito dele explicar. Me encantava pela Matemática 
sabe, daí eu pensava em fazer Matemática. Mas eu queria fazer 
Administração também, como havia passado nesses cursos, e pra cursar eu 
teria que mudar de cidade, mudar muito e como já tinha vontade de fazer 
Matemática eu acabei optando pela Matemática (Maria, entrevista, 2017). 
 
Esse foi o ponto que a levou a decidir por Licenciatura em Matemática, mesmo 
sendo aprovada em ambos os cursos por meio do Sistema de Seleção Unificada – SISU. Esse 
professor marcou a trajetória acadêmica de forma positiva, influenciando-a a seguir a profissão. 
Bini e Pabis (2008) colocam que os alunos se espelham no professor e estabelecem um clima 
de confiança e respeito, o que torna o professor o mediador de aprendizagens do aluno. Assim, 
temos o primeiro indício de construção da identidade profissional de Maria, pois, conforme Day 
e Flores (2006), as ideias e crenças sobre ser professor e o ensino, assim como o contexto de 
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ensino vivenciados, influenciam na construção de sua identidade. Mas foi a experiência do 
estágio e de substituição de um professor que a fizeram concluir que esta é a profissão certa, 
pois 
 
É uma coisa que eu quero, eu vi que eu gosto. É uma coisa que eu quero pra 
mim, eu me vejo (Maria, entrevista, 2017). 
 
O desejo de seguir a profissão docente é marcado pelas relações estabelecidas em 
diferentes comunidades às quais Maria está envolvida. Martins (2000) explica que estas 
relações estão ligadas ao seu passado, com a influência de seu professor e sua trajetória 
acadêmica, o seu presente que envolve o curso, o estágio e a substituição nas instituições 
escolares e o seu futuro é possível perceber em sua fala quando afirma que é isso que quer para 
si, pois 
Essa inocência que os alunos têm, aquele vínculo professor aluno, a maneira 
como o aluno te olha é diferente de trabalhar em outro lugar (Maria, 
entrevista, 2017). 
 
Em seu comentário Maria nos mostra o valor que ela tem atribuído à profissão do 
professor, uma vez que para ela essa relação professora-aluno é marcada por uma afetividade 
que dá sentido à sua escolha profissional. 
Me recordo que durante a entrevista uma de suas primeiras perguntas foi se o 
professor era capaz de perceber, somente olhando a face dos alunos, que ele compreendia o 
conteúdo, pois na execução de sua docência ela percebeu que os alunos compreendiam o que 
ela explicava. A relação que se estabelece entre professor, aluno e conteúdo envolve a mediação 
pedagógica desenvolvida em sala de aula, pois é por meio das características próprias da 
profissão de professor que envolvem a paixão pela profissão, a capacidade de impor limites, de 
envolver o aluno na matéria, o respeito para com o aluno, abertura à expressividade, domínio e 
a forma de ensinar o conteúdo que determinam a qualidade da interação entre o professor e o 
aluno (SPOSITO; GALVÃO, 2004; LEITE, 2012). 
Como Maria tem pouca experiência como professora, e no estágio EaD os alunos 
não estão sob a supervisão direta do professor orientador de estágio, essas dúvidas muitas vezes 
permanecem. É o caso de Maria, que tem dúvidas quanto à sua postura profissional frente à sala 
de aula, o que gera um sentimento de insegurança quanto à sua atuação nas docências. Apesar 
do estágio promover ao licenciando/estagiário um contato real com sua profissão (PIMENTA; 
LIMA, 2008), esse tem de se constituir como um espaço reflexivo sobre a prática promovendo 
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um movimento de ação, reflexão e ação refletida, que busca interligar teoria e prática (LIMA, 
2001; PIMENTA; LIMA, 2008). O que pudemos verificar na fala de Maria e no AVA é que a 
disciplina não está se constituindo de um espaço reflexivo sobre a prática, decorrendo de 
dúvidas como as de Maria sobre sua atuação profissional. 
 
Eu acho que todo mundo é assim. Eu acho que só vem com o tempo isso. Se 
bem que tem gente que começa o curso já lecionando, tem dúvidas e está 
continuando (Maria, entrevista, 2018). 
 
Os questionamentos de Maria durante nossa conversa me mostraram que o futuro 
professor tem dúvidas que podem parecer banais, mas que para eles são pontos que podem 
influir em sua atuação e na construção de sua identidade profissional. As inseguranças de Maria, 
suas dúvidas a respeito de como portar-se frente ao papel de professora decorrem de sua 
participação periférica nas comunidades de prática de professores de matemática. Como ela 
está vivenciando um processo de mudança entre duas comunidades de prática, o espaço 
fronteiriço entre a comunidade de prática de aluna do curso de licenciatura em matemática a 
distância e a comunidade de prática de professores de matemática presencial a qual deseja 
entrar. Em sua visão para a sua participação plena nesta comunidade de prática, ela necessita 
do diploma de conclusão do curso, a fim de ser aceita nesta nova comunidade de prática que 
tanto almeja. Flores (2010) esclarece que o conflito dessa passagem de aluno a professor se dá 
devido à mudança de papel, que Maria vem enfrentando, o que acarreta uma mudança de 
crenças, perspectivas e práticas. Essa mudança está relacionada ao estágio, pois esse se 
constituiu de um espaço da reflexão sobre as aprendizagens do licenciando, tanto de sua postura 
profissional quanto de seu conhecimento especializado, necessários ao professor de 
matemática. Esse espaço pode favorecer a aquisição da sua postura profissional, contribuindo 
como um dos fatores para a constituição de sua identidade profissional. 
 
4.2.2 A identidade do estudante a professor de EaD e sua postura reflexiva e investigativa 
sobre a docência e o estágio curricular 
 
Como o aluno EaD tem um perfil mais autônomo de aprendizagem, ele busca 
alternativas na internet e em livros para estudar os conteúdos a serem aprendidos e 
principalmente para a montagem do plano de aula. A autonomia que Maria nos mostra em seu 
discurso diz respeito à forma de aprender dela. Mesmo no ensino presencial ela já demonstrava 
essa autonomia quando nos conta que só as aulas presenciais não davam conta do conteúdo e 
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ela precisava procurar vídeos no YouTube. Almeida e Heitmann (2015) explicam que o uso de 
vídeos vem se tornando comum na tentativa de compreensão de um conteúdo por parte dos 
alunos, principalmente dos alunos a distância. E não só para a compreensão do conteúdo, mas 
também para a montagem de seus planos de aula. É o caso de Maria, que utilizou livros sobre 
a modalidade EJA e pesquisou atividades que envolvessem recursos materiais que 
contribuíssem para a aprendizagem dos alunos e vídeos que fossem interessantes a eles. Aliado 
a isso ela explica que 
 
Professor tem que saber o porquê de tudo. E quando você é aluno você não 
busca entender. Preparando a aula a gente aprende (Maria, entrevista, 2017). 
 
Quando ela me explica que o professor tem de saber os porquês do conteúdo para 
ensiná-lo, ela demonstra sua concepção sobre o ensino-aprendizagem da matemática, mas 
principalmente ela reconhece a importância de conhecer o conteúdo a ser ensinado, pois para 
ela só dominamos o conteúdo que estamos usando naquele momento. O que demonstra uma 
atitude de pesquisa essencial na busca dos porquês e como ensinar esse conteúdo, pois é 
necessário que o licenciando/estagiário transforme o conhecimento científico em um 
conhecimento escolar adequado para o contexto do aluno. Tancredi (2009) coloca que esse 
conhecimento profissional se desenvolve com o contato com a escola, na execução do 
planejamento das aulas, visto que é específico da docência e construído e re/construído durante 
o seu processo de formação, sendo fundamental para a construção da identidade profissional do 
professor de Matemática, uma vez que o mesmo precisa dominar os conteúdos que irá ensinar 
e saber como ensiná-los. 
Mas não somente isso, o professor precisa em seu planejamento fazer a previsão de 
situações específicas que possam vir a ocorrer, estabelecendo assim caminhos que prevejam as 
ações do educando e possibilitem a este traçar alternativas que satisfaçam a necessidade daquele 
momento na sala de aula (LUCKESI, 2013). Foi o que Maria tentou fazer quando estava se 
organizando para a docência, de forma a prever quais poderiam ser as dificuldades dos alunos 
com o conteúdo a ser trabalhado. 
 
Algumas coisas sim, eu previ... Fiquei imaginando, assim como eu não tenho 
experiência, eu faço a minha aula em casa. Eu pego meu filho e meu marido 
e vou mostrando para eles, vendo o que eles vão me perguntar. Uma miniaula 
em casa. A primeira aula do estágio II eu estava morrendo de medo de 
escrever no quadro e falar. Peguei meu filho, que tem idade dos alunos, ele 
está no quinto ano, eu ia dar aula no sexto, o marcador de quadro, e fui para 
a parede da cozinha, que tem cerâmica, e passei a aula para ele. Eu achei... 
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eu vi como eles percebem. “Mãe, se você fala, escreve assim, os alunos não 
vão entender”. Isso porque eu escrevi separado e ele me corrigiu, para 
escrever certo, sem espaço. Coisas que a gente não percebe, mas como aluno, 
ele percebe. O sinal que deve estar bem certinho, tudo bem organizado no 
quadro para eles entenderem. Muda qualquer coisinha e eles não vão 
entender e vão perguntar. Eu faço minha aula de como vou fazer com os 
alunos (Maria, entrevista, 2017). 
 
Como nem todos os licenciandos/estagiários têm experiência em sala de aula, a 
previsão de possíveis dúvidas fica mais difícil de acontecer. Dessa forma, Maria envolveu sua 
família nesse processo, que buscou ajudá-la, apesar de não ser o ideal, a dinâmica familiar de 
assistir sua aula e fazer comentários ofertou um suporte emocional necessário para que ela 
vivenciasse essa etapa de sua formação, que para ela causava muita ansiedade. Rosetto, 
Baptaglin e Bolzon (2012) esclarecem que é por meio da aprendizagem da docência e da 
reflexão sobre os seus modos de ser e fazer em sua profissão que o professor sente-se estimulado 
e desafiado. 
Neste caso foi a aprendizagem da docência, com o suporte da família, que deu 
coragem para Maria enfrentar a sala de aula em sua docência, uma vez que ela tinha muitas 
dúvidas referentes à postura profissional que se espera de um licenciando/estagiário. Como essa 
postura profissional não é discutida na disciplina de estágio curricular na EaD, ela procurou 
alternativas que a ajudassem a se orientar sobre sua execução. 
Em suas docências Maria sabia que precisava adotar uma postura profissional frente 
aos alunos que envolvesse o conhecimento do conteúdo a ser ensinado, o controle da turma e 
não ter problemas com indisciplina dos alunos. Apesar de adotar essa postura Maria ainda não 
se vê como professora, seja porque ela acredita que não domina todo o conteúdo ou porque, em 
sua visão, ela só se tornará professora quando concluir o curso. Essas situações nos remetem ao 
fato que para ser aceito na comunidade de prática dos professores de matemática ela tem 
consciência que ainda não detém os pré-requisitos necessários. Isso consta no seu relatório de 
estágio, quando ela informa que passou alguns dias se preparando para a docência, pois ainda 
se sentia insegura em estar frente à classe, e porque sabia que estava sendo avaliada. 
A ansiedade, o medo de ser avaliada e a nova situação de passagem de aluno a 
professor foram o misto de emoções que em sua primeira docência tomaram conta de Maria. 
Essa passagem de aluno a professor se assemelha a um ritual de iniciação, no qual Maria se vê 
como professora e percebe a responsabilidade envolvida nesse título. Esses fatores a 
desestabilizaram, levando-a a se apavorar em um primeiro momento (FIORENTINI, CASTRO, 
2013). Goméz-Chacón (2002) explica que o desconhecido nos causa insegurança, e que é 
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preciso que o sujeito enfrente as próprias emoções. Esse foi o caso de Maria, que procurou 
acalmar-se, focando em tudo que havia estudado e planejado e conseguiu vencer essas emoções. 
Essa ansiedade foi se tornando menor à medida que ocorreram outras experiências 
à frente da sala de aula nos estágios. Mas uma situação vivenciada na EJA, foi a dificuldade de 
lidar com os alunos adultos. Um episódio ocorrido em sala durante a execução da atividade de 
volume dos sólidos a deixou muito insegura. Segundo Maria, nessa atividade respingou uma 
gota de água no caderno de uma aluna e ela começou a fazer um escândalo, tendo sido preciso 
o auxílio da professora supervisora da sala para contê-la. O professor supervisor, ao perceber 
que Maria não estava preparada para lidar com as perturbações em sala de aula, interveio na 
busca de acalmar a situação e dar um suporte a Maria, que ainda se sente insegura nesse 
processo, uma vez que ainda está aprendendo a como lidar com os conflitos gerados em sala de 
aula. Como esse é um conhecimento do professor que não é discutido na graduação, a 
participação da professora supervisora foi fundamental para dar suporte a Maria. Afinal, ela 
estava sem saber o que fazer naquela situação, como ela deveria agir frente à sua posição de 
licencianda/estagiária. 
 
Eu me senti mal porque não sabia se podia responder ou não (Maria, 
entrevista, 2017). 
 
É importante, como afirma Goméz-Chacón (2000), que o futuro professor aprenda 
a lidar com suas emoções e a dos seus alunos, pois esta é uma situação que o professor vive em 
sala de aula, e que pode influenciar na aprendizagem dessa aluna. E principalmente aprenda a 
lidar com os imprevistos surgidos durante uma aula de forma a conduzi-la da melhor forma 
possível. Afinal, “a realidade escolar não pode ser totalmente mensurada pelos teóricos, de 
forma que em diversos momentos ocorram fatos que não são planejados” (CASALI et al., 2012, 
p. 813). Este foi um momento de conflito vivenciado durante o estágio que não foi discutido na 
disciplina com os colegas ou mesmo com o tutor ou o professor formador, faltando assim uma 
interação e apoio da comunidade à qual está inserida. Esses conflitos vivenciados são 
importantes para a construção da identidade profissional do licenciando/estagiário desde que 
sejam refletidos. Maria procurou mesmo sozinha fazer essa reflexão sobre as suas aulas e o seu 
desenvolvimento. Ao questioná-la se ela se via como professora ela me explica que: 
 
Às vezes sim, às vezes não. Como não trabalho com isso eu tenho muita dúvida 
e às vezes parece que eu estou falhando no curso. Acho que quando for 
trabalhar... eu trabalhei muito pouco como professora, eu tenho muita 
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insegurança, até eu não falo que sou professora de matemática, eu falo que 
faço o curso de licenciatura em matemática. Eu não tenho ignorância, não 
acho que seja por estar no curso a distância ou presencial, é algo meu mesmo. 
Eu acho que todo mundo é assim. Eu acho que só vem com o tempo isso 
(Maria, entrevista, 2017). 
 
As experiências de Maria em sala de aula foram durante seu estágio e uma 
substituição de professor por um curto período. Ela me conta que não quis pegar aulas de 
Matemática pois tinha medo de não dar conta do curso, mas que esse é seu desejo. Fica claro o 
sentimento de não pertencimento à comunidade de professores de matemática, uma vez que 
para ela a sua inserção nessa comunidade só acontecerá quando ela tiver concluído a 
licenciatura. A certeza de seguir a profissão, a experiência do estágio e o fato de ainda não se 
ver como professora nos mostram que Maria ainda está constituindo a sua identidade 
profissional. 
A compreensão de Maria de uma boa aula envolve conhecer o conteúdo, despertar 
o interesse do aluno e encantá-lo com as atividades propostas. E tomando esse conceito de uma 
aula muito boa, Maria avaliou a sua experiência do estágio no EJA, conforme o gráfico abaixo: 
 
Gráfico 2– Autoavaliação das docências de Maria 
 
Fonte: Dados da pesquisa, 2018 
 
A avaliação de Maria das docências sobre geometria espacial é dividida em três 
conteúdos que corresponderam a três temas abordados. As primeiras quatro aulas da docência 
eram sobre área, Maria avaliou-as como boas devido a seu nervosismo e pelo fato de ter 
percebido que os alunos não a estavam compreendendo. 









muito boa boa regular ruim muito ruim
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No começo foi difícil... eu não sei se me saí bem, o professor disse que me saí, 
fui bem. Eu estava me sentindo muito nervosa e às vezes olhava e via que as 
crianças não estavam... alguns não entendiam, e ficava pensando o que estou 
fazendo de errado? O que que faltava para eu alcançar eles? Daí foi bem 
complicado... até não sei se todo professor consegue sentir que o aluno está 
entendendo? Incomoda um pouco sabe. Tinha uns alunos que pegavam 
rápido, mas tinham outros que estavam bem perdidos. Se você não fosse atrás 
eles ficavam. Eu me preocupei com isso, porque eu levei bastante material 
manipulável para eles, era cálculo de área o conteúdo e tentei, me esforcei 
para que eles aprendessem. Mas espero que tenham aprendido. Você fala, 
fala, fala e pergunta se aprendeu, mas parece que foge da mente deles. O que 
é que acontece? (Maria, entrevista, 2017). 
 
O Estágio é o espaço onde refletimos questões não somente relacionadas ao 
trabalho docente e ao ambiente escolar, mas também um espaço de relação entre 
licenciando/estagiário e o aluno. De forma que o licenciando/estagiário, assim como o 
professor, tenta conhecer seus alunos, as formas de aprendizagem, buscando estabelecer um 
relacionamento entre ambos que possa favorecer a aprendizagem do aluno. “É evidente que 
muitos fatores influenciam o processo ensino-aprendizagem, tais como o contexto escolar, os 
conteúdos específicos, a metodologia docente e a própria relação professor-aluno” (FETZER, 
BRANDALISE, 2010, p. 317). É o caso de Maria, que percebeu nos alunos que a sua forma de 
ensinar não os estava atingindo, levando-a a uma reflexão sobre o que estava errado em sua 
ação e como ela poderia corrigir isso. 
 
4.2.3 Crenças sobre si mesmo como professor de matemática e sobre o ensino- 
-aprendizagem da matemática 
 
[...] saí muito pensativa sobre como desenvolver uma atividade prazerosa e 
que traga conhecimento, ainda, como preencher as lacunas que se fazem no 
processo de conhecimento deles, era um trabalho que eu precisava 
desenvolver, comecei a ter ideias para o projeto (Maria, diário de estágio III, 
2017). 
 
A preocupação de Maria em procurar atividades que sejam prazerosas aos alunos 
está muito relacionada à concepção de ensino, ao se preocupar com que as atividades façam 
sentido para o aluno. Podemos perceber aqui a influência do professor do curso técnico quando 
Maria busca atividades que encantem seus alunos e os façam aprender de forma prazerosa assim 
como ela viveu, sendo um indício da constituição de sua identidade profissional. As ideias e 
crenças sobre ser professor e o ensino, assim como o contexto de ensino vivenciado, 
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influenciam na construção de sua identidade. No caso de Maria, temos a influência positiva do 
professor de Matemática do curso técnico, conforme Day e Flores (2006). 
Essas preocupações de Maria são típicas de um professor e nos remetem às suas 
concepções e crenças sobre o ensino que auxiliam a compreender os indícios da construção da 
sua identidade profissional (FLORES, 2015). Aqui é possível perceber também indícios do 
conhecimento especializado uma vez que ela se preocupa ao tentar preencher as lacunas de 
conhecimento desses alunos. Para compreendermos um pouco suas concepções, Maria me 
explicou que o papel do aluno hoje 
 
[...] ele está aprendendo, é uma parte da vida dele. O papel do aluno seria 
pelo menos em tese absorver o máximo de informação para se preparar para 
a fase adulta. Eu vejo que o aluno, na verdade, vai mais como uma diversão: 
estou indo para aula. Não vê o porquê de estar ali. Pena que o aluno só 
percebe esse porquê quando está terminando o Ensino Médio (Maria, 
entrevista, 2017). 
 
Podemos perceber que a motivação é fator muito marcante na fala de Maria, quando 
explica que o aluno não sabe o porquê de estar ali na escola. Palomares (2008) frisa que o 
ensino, hoje, não atende às expectativas dos alunos e isso pode gerar o desinteresse e 
descompromisso com a aprendizagem. Afinal, só aprendemos com prazer aquilo que amamos, 
como coloca Mora (2018), a desmotivação dos alunos com a aprendizagem pode estar 
relacionada a fatores emocionais. Esse conflito de Maria a faz procurar atividades que 
despertem o interesse dos alunos, esse é um indício de sua identidade profissional por 
considerar que esse é um conhecimento que o professor deve ter. Para ela, a visão do papel do 
aluno se relaciona com a necessidade de formar um cidadão crítico preparado para a vida. 
 
[...] que o professor deve buscar meios para atrair o interesse dos alunos, 
cultivar uma amizade com eles; quando o professor percebe que a aula não 
foi produtiva, deve sim tentar melhorar, achar de alguma forma uma sintonia 
com seus alunos, às vezes não é um trabalho fácil, mas quem disse que seria, 
né? Criando essa sintonia com os alunos, já é o primeiro passo para o 
interesse deles pela matéria, nem sempre matemática é bem vista pelos 
alunos, principalmente por essa relação entre os conteúdos, que acaba 
exigindo uma dedicação para compreensão. As dificuldades existem e não são 
poucas, mas sempre nos vem a dificuldade do aluno em aprender e nos 
esquecemos de que, às vezes, essa dificuldade é reflexo da dificuldade de o 
professor ensinar. Ensinar a aprender, aprender a ensinar? O que nos 




   
 
Como percebemos, a concepção do papel de professor que ela tem está relacionada 
com a capacidade de o professor analisar a situação ocorrida através da reação dos alunos, 
provocar a curiosidade e buscar dar sentido ao que o aluno aprende, como colocam Carrillo e 
Contreras (1994, 1995). Ela discute ainda o gosto pela Matemática dos alunos. Goméz-Chacón 
(2002) coloca que é importante usar emoções positivas, a fim de aumentar a confiança nas 
habilidades dos alunos em superar os obstáculos que estão enfrentando na aprendizagem da 
Matemática. O interesse do aluno pode ser despertado, segundo Mora (2018), estimulando a 
curiosidade dele. Palomares (2008) coloca que o ensino hoje não atende às expectativas dos 
alunos e isso pode gerar o desinteresse e descompromisso com a aprendizagem. Como podemos 
ver, ela tem uma preocupação sobre como ensinar. Em nossa conversa ela se mostrou 
apaixonada pela Matemática quando revela: 
 
Ultimamente, pra mim, nesses últimos 4 ou 5 anos Matemática é a única coisa 
que eu faço, matemática pra mim virou tudo, virou quase que vida. [...] é 
quase um hobby resolver exercícios, eu gosto. Matemática para mim, além de 
ser a profissão que eu escolhi, dar aula é uma coisa que eu gosto de fazer, 
estudar me desestressa, quando você pega um exercício de cálculo e fica ali 
não sabe, não sabe, não sabe.... volta uma, duas, três vezes, às vezes fica o 
dia todo tentando e então sai... Matemática está em tudo, fica meio clichê eu 
falar (Maria, entrevista, 2017). 
 
Apesar de ela identificar a Matemática como pertencente ao nosso cotidiano, fica 
muito claro em sua fala a aceitação da concepção de ensino da Matemática pautada na resolução 
de exercícios110F112. Ponte (2002) explica que podemos apresentar diferentes concepções conforme 
as situações que vivenciamos, dessa forma não uma contradição em suas diferentes concepções, 
mas sim a necessidade de dar resposta diferenciada a situações distintas. 
Como podemos ver neste trecho, a afetividade é muito marcante no discurso dela, 
 
Eu quero trabalhar assim mais como.... ensinar o aluno a pensar, hoje tem 
muita informação. É fácil você conseguir.... eu lembro quando a gente fazia 
tarefa do Ensino Médio e Ensino Fundamental, a gente ia na biblioteca e 
pesquisava na Barsa, era muito livro, muita coisa e hoje em dia você pega ali 
teu celular e já tem respostas. Tem calculadora, tem aplicativo, tem um monte 
de coisas que te ajudam, facilitam a não pensar. Hoje o papel do professor de 
Matemática é fazer o aluno pensar matematicamente, buscar outros 
raciocínios, buscar uma lógica nas coisas, por que está acontecendo isso, por 
que está acontecendo desse jeito (Maria, entrevista, 2017). 
 
                                                          
112 Consideramos exercício sobre a perspectiva de Ponte (2014, p. 21), que considera que “um exercício é uma 
tarefa fechada e de desafio reduzido”. 
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Essa nova visão do papel do professor de Matemática pode ter sido influenciada 
pela vivência com as tecnologias digitais e com o ensino a distância. A preocupação de ensinar 
os alunos a pensar advém de sua experiência com seu filho que apresenta dificuldades de 
interpretação de situações-problema envolvendo as operações básicas. A fim de tentar ajudá-lo 
Maria busca ensiná-lo a interpretar os problemas e não somente a descobrir a operação a ser 
utilizada, para isso lança mão de desenhos e outros subsídios na tentativa de demonstrar, tentar 
visualizar e não só resolver as contas, mas compreender essa matemática no cotidiano. A visão 
do papel do aluno se relaciona com o formar o cidadão crítico para a vida. E que o professor 
deve promover uma autorreflexão sobre suas escolhas e sobre como está ensinando, visto que 
isso pode influir na aprendizagem dos alunos. 
 
4.2.4 Necessidades e evidências de construção de um conhecimento especializado do 
professor de matemática 
 
Para compreendermos mais sobre a Maria, vamos analisar as suas dez docências 
realizadas em uma escola de ensino fundamental II, com a Educação de Jovens e Adultos – 
EJA. A organização das docências teve como foco a geometria espacial, buscando uma forma 
mais intuitiva para se chegar às fórmulas, pois esse era um conteúdo novo para os alunos. Essa 
ideia surgiu de uma atividade de seu cotidiano, quando ela pensava: qual o volume do copo? 
Ela buscou iniciar o conteúdo retomando conceitos da geometria como figuras planas, e 
características de sólidos geométricos partindo destes para a dedução da fórmula de volume 
através de recursos, tendo como 
 
objetivo final eles calcularem o volume dos sólidos, eu foquei em 3 ou 4 
sólidos, o objetivo final.... só que para eu chegar nesse volume eu tive que 
iniciar com cálculo de área, voltar lá atrás, o que é perímetro, para aí chegar 
ao cálculo do volume de uma maneira mais intuitiva, não ia ficar tanto na 
fórmula. Porque eles não tiveram essa matéria, era mais para aprender, era 
mais uma intuição porque você tem uma base e seria multiplicado. A gente 
até fez com quadradinhos o cálculo, a área da base e mandei eles 
completarem fazendo um cubo mais alto, para eles calcularem e perguntei 
quantas pecinhas teriam no cubo? Alguns foram de um em um, outros 
perceberam que era só multiplicar o que tinha na base e o que tinha na altura. 
O objetivo era esse (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Maria tem a preocupação de relembrar conceitos geométricos que a auxiliaram na 
compreensão das fórmulas de volume do cubo, paralelepípedo, pirâmide e do cilindro. Para 
isso, faz uso de recursos materiais e busca por meio da utilização da demonstração intuitiva 
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abranger o conhecimento das fórmulas do cálculo de volume de cada um dos sólidos, o que 
mostra indícios de seu conhecimento do conteúdo (CARRILLO et al., 2013; CARRILLO et al., 
2018). Como o objetivo de Maria é chegar à fórmula de volume, precisamos compreender 
alguns conceitos usados por ela, uma vez que seguiu o modelo de plano de aula solicitado na 
disciplina. Pude observar que não há conceitos matemáticos nem os exercícios a serem 
propostos, o plano é um roteiro de atividades, por isso precisei esclarecer alguns pontos com 
ela, em nossa conversa. Vale a pena recordar que o plano de aula foi corrigido e aprovado pelo 
tutor da disciplina, e como Maria não tem experiência anterior em sala de aula ela cumpriu com 
o que foi solicitado na disciplina, apesar que reconhecemos a importância de o plano de aula 
ser detalhado como colocam Carreño, Climent e Flores-Medrano (2018). 
Como Maria demonstrou autonomia para estudar, e isso está relacionado à sua 
forma de aprender, pois mesmo no ensino presencial ela já demonstrava essa autonomia, ela 
comenta que seria interessante ter um momento como este que estávamos tendo de bate-papo 
sobre as experiências do estágio, pois ela tem medo de perguntar no fórum 111F113, “[...] daí eu acho 
que não tem tanta orientação assim. porque você está desenvolvendo um tema, e tem a dúvida 
de preparar aula, e nesse momento eu acho que não tem esse contato professor-aluno” (Maria, 
entrevista, 2017). 
Mas, apesar da autonomia, a interação com o professor é um fator imprescindível, 
podendo ser um conflito específico do aluno a distância, que sente a necessidade de interação 
com o professor formador (aspiração) e a realidade desta modalidade. Este é um fator que pode 
influenciar tanto positiva quando negativamente a construção da identidade profissional de 
Maria (FLORES, 2015). 
Uma vez que o aluno sente medo de se comunicar com o professor e que essa 
interação não está sendo suficiente, essa comunidade não está proporcionando a interação 
necessária à formação profissional de Maria. Ela me explica que as orientações são os modelos 
dos planos e oficinas112F114 que estão disponibilizados na plataforma e que o tutor online é 
                                                          
113 Como tutora da disciplina de estágio 1 em 2016, Maria me conta que na primeira webconferência o professor 
formador não pareceu tão simpático, recordo-me que a ansiedade dos alunos era tanta por informações do 
estágio, que eles não chegavam a ler as orientações que estavam na unidade, eles repetiam as perguntas no 
fórum e muitas vezes o formador mandava ler as orientações. E nesta webconferência o professor chamou a 
atenção dos alunos para que primeiro lessem as orientações que estavam na unidade para não ficar repetindo 
perguntas que estavam claras nos documentos. As perguntas eram: quando vamos começar? Podemos ir pra 
escola? Quando teremos docência? E como há uma série de documentações necessárias antes de ir à escola, o 
primeiro estágio demora a começar com o estudo do meio e as observações na escola. 
114 Essas orientações correspondem aos estágios II, III e IV, que possuem uma unidade relembrando da 
documentação e de como montar o plano de aula e de oficina. O estágio I tem duas unidades com orientações 
para o início do estágio e preenchimento da documentação. 
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responsável pelo feedback “[...] que ele diz coloque mais isso ou mais aquilo, nos feedbacks, 
fale mais sobre isso. Só no feedback, mensagem assim não tem. Você posta primeiro o modelo 
que você acha que está certo e ele vai orientando” (Cristiane, entrevista, 2018). Apesar de 
haver um feedback, ele não está funcionando como um elemento que auxilie na construção da 
identidade profissional e do conhecimento especializado do licenciando/estagiário, pois ele não 
chama a atenção do mesmo para o que precisa ser melhorado, nem mesmo orienta como 
melhorar o que é preocupante para a formação inicial do professor nesta modalidade 
(NASCIMENTO, BARBOSA, 2014). Para compreendermos como Maria construiu seu 
conhecimento especializado dentro dessa experiência de estágio, vamos analisar as aulas 
planejadas e ministradas por ela no estágio no EJA. 
Em suas aulas I e II, abordando o tema área, Maria tinha como objetivo geral: 
 
Manipular material concreto para dedução de cálculo de área, e identificar 
a base dos sólidos como figuras planas (Maria, plano de aula, 2017). 
 
E como objetivo específico: 
 
Compreender o cálculo de área para figuras planas; 
Identificar principais características dos sólidos geométricos; 
Identificar a base dos sólidos geométricos como figuras planas (Maria, plano 
de aula, 2017). 
 
Como podemos observar, os objetivos aqui propostos são conceituais e 
procedimentais, e têm relação com o objetivo final que ela havia estipulado. Outro fato 
observado é que, apesar de separá-los em geral e específico, os objetivos são todos específicos. 
No relatório de estágio Maria explica que na primeira aula: 
 
Distribuí formas geométricas e peças representando unidade de medidas, 
comentamos sobre as diferentes situações em que utilizamos cálculo de áreas 
de figuras planas, neste contexto, revisei conceitos de: o que é plano, área, 
perímetro? São conceitos que nas suas vivências eles fazem sentido, porém 
não têm o seu significado bem definido. No desenvolvimento da atividade, 
todos tiveram facilidade no princípio multiplicativo, compreendendo a 
fórmula base vezes altura (Maria, diário de estágio, 2017). 
 
Dessa forma, Maria me explicou que, para ela, a área é toda a superfície de um 
plano, enquanto volume é o que preenche esse espaço ali, volume que a matéria ocupa, é todo 
o interno dele (Maria, entrevista, 2017). 
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Apesar de que, em sua fala, podemos perceber que a área, para ela, na atividade 
realizada, se resume a 𝐴𝑏 = 𝑏 × ℎ e que o volume é 𝑉 = 𝐴𝑏 × ℎ. Ainda que adote conceitos de 
área e volume distintos do proposto na atividade, através da atividade Maria faz os alunos 
compreenderem como surge a fórmula do volume utilizando recursos materiais. Ponte e 
Oliveira (2002) explicam que podemos apresentar diferentes concepções, conforme as situações 
que vivenciamos, dessa forma, não uma contradição em suas diferentes concepções, mas sim a 
necessidade de dar respostas diferenciadas a situações distintas. 
Essa atividade de volume descrita por Maria nos mostra seu conhecimento do 
conteúdo de geometria relacionado às propriedades e aplicações do mesmo, além de sua 
concepção de ensino-aprendizagem não memorística, uma vez que para ela não é só aprender a 
fórmula, mas sim compreender como se chega a essa fórmula (CARRILLO, CONTRERAS, 
1995; CARRILLO et al., 2013). 
A preocupação de Maria em estabelecer essa relação do conteúdo com o cotidiano 
dos alunos nos mostra a sua concepção de matemática escolar que deriva das experiências de 
vida. Essa preocupação em verificar se os alunos estavam aprendendo nos mostra indícios de 
um conhecimento das fortalezas e dificuldades da aprendizagem deste conteúdo, além de 
apontar para um indício de sua constituição profissional (CARRILLO et al., 2013; CARRILLO 
et al., 2018). 
Nas aulas III e IV, abordou o conteúdo volumes. Tendo como objetivo geral: 
 
Compreender o cálculo de volume de sólidos geométricos (Maria, plano de 
aula, 2017). 
 
E objetivos específicos: 
 
Calcular o volume do cubo através de uma unidade de medida inteira e 
fracionada; 
Relacionar o volume da pirâmide e do cubo; 
Deduzir o volume do cilindro reto geométrico (Maria, plano de aula, 2017). 
 
Como pode-se observar, os objetivos dos planos são conceituais e procedimentais. 
Essa aula abrangeu 4 aulas, nas quais Maria buscou deduzir a fórmula de volume junto com os 
alunos. Para isso ela prosseguiu com a aula e me contou que, para chegar à fórmula de volume, 
precisou explicar o que é o número 𝜋 e como calculamos o valor correspondente a esse número. 




   
 
 
[...] barbante e com as peças, o círculo, que era em madeira, também pedi 
para eles calcularem. A prática foi assim: eu pedi para eles pegarem um 
barbante e fechar a circunferência, nesse ponto, não estávamos chamando de 
perímetro do círculo, e sim de circunferência. Voltamos em perímetro, porque 
eles não sabiam o que era, e usamos perímetro do círculo, aí já chamando de 
circunferência. Pedi para que eles medissem com a régua e dividissem pelo 
diâmetro, daí todos os valores que foram obtendo, a turma estava em grupos, 
a gente foi passando no quadro, anotando as respostas dos grupos 3,15.... 
3,16 e dissemos que um valor próximo de aceitável seria o 3,14. Eu expliquei 
por que não conseguiria todos com o valor de 3,14: é que estávamos 
utilizando barbante e régua e eles não são instrumentos de precisão (Maria, 
entrevista, 2017). 
 
O conceito de perímetro de Maria não fica claro nem em seu relatório, nem em seu 
diário e muito menos em sua fala, por isso, entrei em contato com ela para esclarecer isso. 
Segundo ela, o perímetro é a soma da medida dos lados das figuras planas, ou seja, o contorno. 
Não sabemos se ela explicou que o perímetro da circunferência é diferente do conceito de 
perímetro das demais figuras geométricas, uma vez que ele é o mesmo que calcular o seu 
comprimento. Apesar de, na atividade, ela fazer uso desse conceito para chegar à constante 𝜋 
da fórmula da área do círculo, percebi que ela sabe a distinção entre círculo e circunferência, 
mas, novamente, não sei se isso foi esclarecido aos alunos. 
Maria, ao fazer uso da linguagem matemática nesta frase: “[...] e usamos perímetro 
do círculo, aí já chamando de circunferência”, denota uma certa confusão conceitual, pois se 
considerarmos que circunferência “é o lugar geométrico de onde os pontos do plano estão 
equidistantes de um ponto fixo ou uma certa distância constante r” (GODINO; BATANERO; 
ROA, 2002, p. 664, tradução nossa113F115) e que o perímetro de uma circunferência “é o 
comprimento de uma curva fechada plana” (GODINO; BATANERO; ROA, 2002, p. 663, 
tradução nossa114F116), círculo é o lugar geométrico dos pontos do plano, cuja distância a outro 
ponto fixo, chamado centro, é menor ou igual ao comprimento do raio. 
Com base nestas definições, não podemos afirmar que o perímetro do círculo é 
chamado de circunferência. Como Maria ainda está em fase de construção de seu conhecimento 
matemático e pelo fato de o plano de aula não ter os conceitos, vemos que essa confusão poderia 
ter sido evitada pelo tutor online se ele tivesse solicitado a correção e inclusão dos conceitos a 
serem adotados na aula, pois poderia ter orientado a dizer que o comprimento do círculo 
                                                          
115 La circunferencia es el lugar geométrico de los puntos del plano que equidistan de un ponto fijo (GODINO; 
BATANERO; ROA, 2002, p. 663). 
116 La longitud de una curva cerrada plana (GODINO; BATANERO; ROA, 2002, p. 663). 
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equivale à circunferência (CARREÑO; CLIMENT; FLORES- 
-MEDRANO, 2018). 
Maria demonstra indícios de um conhecimento do conteúdo e suas aplicações, uma 
vez que envolve a precisão das medidas e ela explica isso aos alunos, aliado às atividades que 
fazem uso dos recursos materiais e exemplos que auxiliam na compreensão do aluno sobre o 
conteúdo em sua concepção. A forma de interação com o conteúdo proposto por ela nessas 
atividades visa fazer com que o aluno compreenda como surgem as fórmulas utilizadas para o 
cálculo de área (CARRILLO et al., 2013; CARRILLO et al., 2018). 
Dando continuidade às aulas, ela construiu um cubo a partir de sua planificação 
com os alunos, depois explicou as 
 
suas principais características, seus componentes e definição sendo um 
poliedro e um prisma (Maria, diário de estágio III, 2017). 
 
No relatório final do estágio na EJA, ela acrescentou algumas fotos que esclarecem 
como foi o trabalho: 
 
Figura 32 - Foto de execução da atividade 
 
Fonte: Relatório final de Maria, disponibilizado no AVA da disciplina, 2017 
 
Na Figura 32, acima, podemos observar do lado esquerdo o cubo construído a partir 
das unidades de medida menores que reportam a um corpo formado por lâminas da mesma 
forma empilhadas formando uma coluna de altura 𝛼, conforme Godino, Batanero e Roa (2002). 
Ainda à esquerda, o cubo construído a partir da planificação. À direita podemos observar a 
aluna medindo com barbante o comprimento do círculo. Nessa atividade Maria utilizou-se de 
recursos materiais, mostrando indícios de um conhecimento do conteúdo relativo aos registros 
de representação quando trabalha com a planificação do cubo e um conhecimento relativo à 
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escolha das tarefas que buscam envolver o aluno (CARRILLO et al., 2013; CARRILLO et al., 
2018). 
Em seguida, os alunos construíram três pirâmides, a partir da planificação destas, a 
fim de constituir um cubo. Nesta atividade ela me explicou que não é qualquer pirâmide 115F117 
(apesar de não lembrar o nome), mas que é uma pirâmide específica que permite chegar a essa 
conclusão. Aqui Maria nos mostra um conhecimento relativo a formas de demonstração, 
quando propõem a construção das pirâmides para que os alunos percebam a fórmula resultante 
(CARRILLO et al., 2013; CARRILLO et al., 2018). Como estamos falando de uma pirâmide 
quadrangular oblíqua116F118, como podemos observar na Figura 33, a proposta de Maria: 
 
Figura 33– Exemplo que cubo formado por três pirâmides quadrangular oblíqua 
 
Fonte: Disponível em: 
http://www.korthalsaltes.com/es/model.php?name_en=three%20pyramids%20that%20form%20a%20cube. 
Acesso em: 08 out. 2017. 
 
Na Figura 33, o volume de cada pirâmide é a terceira parte do volume do cubo, 
apesar de termos três pirâmides não congruentes umas com as outras, mas que têm o mesmo 
volume, como explicam Godino, Batanero e Roa (2002). Assim: 
 
[...] foi fácil perceber que três pirâmides formam um cubo, mas não teve 
facilidade no princípio de divisibilidade, foram algumas das coisas que já 
havia percebido nas minhas observações, se mudar a ordem da explicação, a 
turma se perde em seu raciocínio; comentei sobre operações inversas e repeti 
várias vezes que três pirâmides formam um cubo, três vezes uma pirâmide 
formam um cubo; até o momento que um dos alunos pensou em dividir por 
três o volume do cubo (Maria, entrevista, 2017). 
 
Após recortarem o molde e montá-lo, eles analisaram até chegar à fórmula do 
volume do cubo. Aqui podemos evidenciar que, embora para ela esse conceito esteja muito 
                                                          
117 Pirâmide é um poliedro composto por um polígono na face inferior, denominada como base da pirâmide e por 
n faces laterais triangulares com um vértice em comum, denominado de vértice da pirâmide, sendo que n é o 
número de lados do polígono da base. 





   
 
claro, para os alunos essa atividade não é bem compreendida, isso se dá devido ao seu 
conhecimento sobre as dificuldades desta atividade para o nível de desenvolvimento dos alunos 
(CARRILLO et al., 2013; CARRILLO et al., 2018). 
Ainda na atividade das pirâmides, Maria resolveu verificar se todos haviam 
compreendido, e para isso fez [...] uma pequena revisão sobre Pitágoras, a fim de calcular a 
altura da pirâmide117F119 (Diário de estágio de Maria, 2016). Neste momento Maria comparou os 
valores encontrados usando a fórmula 𝑉𝑝𝑖𝑟â𝑚𝑖𝑑𝑒 =
1
3




𝐴𝑏𝑎𝑠𝑒 × ℎ. Aqui podemos ver uma conexão auxiliar, pois ela precisa conhecer o teorema de 
Pitágoras e saber como utilizá-lo para encontrar a altura da pirâmide (CARRILLO et al., 2013; 
CARRILLO et al., 2018). 
A aula V tinha como objetivo geral: 
 
Compreender o cálculo de volume de sólidos geométricos. 
 
E como objetivo específico: 
 
Calcular o volume do cubo através de uma unidade de medida inteira e 
fracionada; 
Relacionar o volume da pirâmide e do cubo; 
Deduzir o volume do cilindro reto. 
 
E como último objetivo das aulas, ela explicou que a atividade consistia em verificar 
o volume de líquido contido no sólido e comparar com o cálculo do volume através da fórmula. 
Para tanto, os alunos usaram uma proveta graduada, como podemos ver na Figura 34. 
                                                          
119 Podemos calcular o teorema de Pitágoras, em um triângulo retângulo o quadrado da hipotenusa é igual à soma 
dos quadrados dos catetos. Assim, para calcular a altura da pirâmide, precisamos definir quem é a altura (menor 
distância do vértice ao plano da base), o apótema lateral e o apótema da base. Com isso, temos utilizado o teorema 




   
 
Figura 34– Execução da atividade de verificação do volume 
 
Fonte: Relatório Final de Maria, disponibilizado no AVA da disciplina, 2017 
 
Conforme a Figura 34, Maria me explica que a prática consistiu na distribuição 
 
[...] entre os grupos dos sólidos, que já continham água em seu interior, todos 
participaram. Estabeleci uma margem de erro de 50ml para mais ou para 
menos, explicando que nossos instrumentos de medidas não eram de precisão 
(Maria, diário de estágio III, 2017). 
 
Aqui vemos indícios do conhecimento de conteúdo relativo à aplicação, quando ela 
busca trazer elementos de seu cotidiano como a química para a sala de aula através dos 
instrumentos de precisão além do uso da linguagem formal, quando explica a precisão das 
medidas (CARRILLO et al., 2013; CARRILLO et al., 2018). Isso me chamou a atenção, uma 
vez que ela estabeleceu uma margem de erro para os cálculos, e me contou que 
 
[...] como eles são adultos é mais fácil, muitos já trabalham em várias áreas. 
Expliquei que usar uma régua não seria um paquímetro que é algo preciso. E 
como o sólido estaria preenchido por dentro, a parte interna, estávamos 
medindo por fora, não seria algo exato porque dentro ele tem o 
preenchimento, que fica aí a diagonal dentro deles, o centro e a lateral. Então, 
expliquei que, pela régua não ser precisa e pelo líquido dentro do sólido estar 
ocupando volume, teríamos uma margem de erro (Maria, entrevista, 2017). 
 
Aqui podemos perceber a preocupação de Maria com a precisão novamente, através 
do uso da linguagem formal a explicação sobre a diferença das medidas e com o fato de que ela 
compreende a diferença entre volume e capacidade quando nos conta que não seria exato por 
ter um preenchimento, mostrando indícios de um conhecimento do conteúdo relativo às 
propriedades e seus fundamentos (CARRILLO et al., 2013; CARRILLO et al., 2018). 
Considerando que, para ela, o volume [...] é o que preenche esse espaço ali, volume que a 
matéria ocupa, é todo o interno dele (Maria, entrevista, 2017). E que capacidade, para ela, “[...] 
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seria a mesma..., mas não é a mesma coisa porque ela vai ser um pouco menos” (Maria, 
entrevista, 2017). 
Como percebemos, aqui essas são as suas definições de volume e capacidade. 
Apesar de saber que existe uma diferença 118F120, Maria não conseguiu me explicar o que é essa 
diferença, ou como isso implica na atividade proposta por ela. Aqui temos indícios de um 
conhecimento do conteúdo relativo às definições, mas que ainda está em processo de construção 
de seu conhecimento uma vez que ela não consegue me dizer claramente o que é a capacidade, 
apesar de ter feito uso e explicado essa diferença em sua aula. 
Durante nossa conversa, Maria expressou sua preocupação, uma vez que durante a 
execução das atividades apenas dois alunos tiveram erro em seus cálculos; um errou o cálculo 
devido ao arredondamento das medidas, e ela concluiu, em seu diário, que isso sugeriu uma 
estimativa do volume. O segundo aluno cometeu um erro ao aplicar a fórmula do cilindro, pois, 
ao invés de calcular a potência, ex.: 32, ele calculou multiplicando por 2, ex.: 3 × 2. 
 
A gente foi ver, porque ele era bem participativo, ele sabia... não poderia ter 
errado aquilo, o cálculo. Fui ver o que ele errou, daí vi e falei: mas aqui é 
elevado ao quadrado e você fez vezes 2. Aí a professora da sala ouviu e falou: 
“Ângelo, não me envergonha!” Eu expliquei para ele que a potência é o 
número multiplicado por ele mesmo, e não foi preciso falar muito, ele só 
percebeu o erro dele, mas eu fui lá para refazer com ele e encontrar o erro e 
não simplesmente dizer que estava errado e deixar por isso (Maria, entrevista, 
2017). 
 
Maria tem uma preocupação com o processo e busca refazer com o aluno o 
exercício. Aqui vemos que ela tem uma concepção de ensino, conforme Carrillo e Contreras 
(1994; 1995), em que a avaliação, nesta tendência, se preocupa com o processo e com a 
melhoria individual do aluno, da mesma forma que Maria se preocupa. Na conversa, ela 
explicou que os alunos estavam com dúvidas nas potências e que ela precisou voltar e explicar 
esse conteúdo, o que nos remete a uma conexão auxiliar (CARRILLO et al., 2013; CARRILLO 
et al., 2018). 
Outro ponto de dúvida que ela observou diz respeito à forma diferenciada de 
resolução, ou seja, quando ela explica um conteúdo de forma diferente do que eles haviam 
                                                          
120 Recorremos a Godino, Batanero e Roa (2002, p. 622) para compreender essa diferença: o termo volume é usado 
para designar a característica de todos os corpos que ocupam um espaço. É uma magnitude extensa, derivada, 
cuja unidade principal é o metro cúbico (m3). A palavra capacidade é usada para designar a qualidade de certos 
objetos (contêineres) de conter líquidos ou materiais soltos (areia, cereais etc.). Não é realmente uma magnitude 
de volume diferente: a capacidade de um recipiente coincide com o volume do espaço interior delimitado pelas 
paredes do recipiente e vice-versa, o volume de um corpo coincide com a capacidade de um recipiente envolver 
completamente o corpo. Ao falar sobre capacidades, a unidade principal é o litro (l) que é o volume de 1 dm3. 
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aprendido, isso gera dúvidas. Aqui percebemos que Maria está aprendendo a compreender o 
pensamento do aluno e as formas de interação com um conteúdo matemático (CARRILLO et 
al., 2013; CARRILLO et al., 2018). Isso foi um complicador, pois, como estagiária, ela não 
sabia como a professora ensinou o conteúdo, não estava desde o início do ano presente na sala 
com eles. Por fim, ela disse que foi necessário fazer toda a explicação, passo a passo, até mesmo 
para esclarecer a mudança de sinal de um número ao mudar de membro, o que mostra indícios 
de uma conexão auxiliar (CARRILLO et al., 2013; CARRILLO et al., 2018). 
Maria, ao refletir comigo sobre a sua experiência na EJA, me conta que se fosse 
aplicar novamente esse plano faria poucas modificações: 
 
Somente acrescentaria mais materiais, pois cada aluno aprende de uma 
forma, assim, são necessárias mudanças cada vez que for ministrar a mesma 
aula. [...] tem que aprender conteúdo. Porque quando a gente tá estudando, 
estuda para passar. Você está com foco ali para fazer a prova, terminou aqui. 
O curso de Matemática é muita coisa para aprender, é muito conteúdo. Então, 
o conteúdo que você domina hoje, amanhã, para você voltar, precisa ficar 
revendo. Professor tem que saber o porquê de tudo. E quando você é aluno, 
você não busca entender. Preparando aula a gente aprende (Maria, 
entrevista, 2017). 
 
Maria demonstra uma crença de tendência tradicional de ensino, no qual a 
aprendizagem é feita usando a memória como único recurso, conforme Carrillo e Contreras 
(1994; 1995) e Fiorentini (1995). Vemos aqui, na sua fala, que os estudantes se preocupam 
somente com a prova, por isso não se preocupam em compreender o que e o porquê estão 
aprendendo esse conteúdo. E ela explica o porquê de adotar essa crença, quando me conta que, 
devido à grande quantidade de conteúdo que aprendem durante o curso de licenciatura em 
Matemática, quando ela necessita planejar a aula para seu estágio, retorna aos estudos do 
conteúdo, a fim de compreender os porquês desse conhecimento. Apesar de Maria fazer uma 
autorreflexão sobre seu plano, fica evidente que há uma falta de interação com os professores 
(tutor online, formador e supervisor) para pensar o que deu ou não deu certo em sua aula. Ela 
sente falta da aprovação dos professores, afinal, é através da validação destes membros que a 
permitem no futuro fazer parte da comunidade de professores de matemática. Como podemos 
ver, Maria compreendeu que o plano de aula serve para o professor estudar o conteúdo, prever 
as possíveis dúvidas, buscar os porquês de se aprender esse conteúdo. 
Com relação ao feedback de suas docências, Maria me explicou que foi somente o 
professor supervisor que avaliou o seu desempenho nas docências e que este havia gostado de 
suas aulas. Isso se deu devido ao fato de que ela levou muitos recursos materiais e estabelece 
169 
 
   
 
essa ligação entre diferentes matérias. Conforme percebemos no relato de Maria, o professor 
supervisor foi um apoio importante, que a ajudou a superar seus sentimentos e que a orientou 
sobre a postura profissional que ela tem tantas dúvidas. 
Maria, neste estágio, evidencia uma evolução – um salto qualitativo – do seu 
conhecimento especializado como professora de matemática, principalmente quando 
observamos as suas emoções no decorrer do estágio e a forma de compreensão dos alunos se 
compararmos com sua primeira docência em sala de aula. Essa evolução é evidenciada na sua 
busca de explicar os porquês de um determinado conteúdo, aliado ao uso de recursos materiais, 
que auxiliem o aluno na compreensão do conteúdo e que estabelecem uma ligação com o 
cotidiano do aluno, pela necessidade de aprofundar o ensino da matemática nesta modalidade. 
É evidente que sua formação anterior tem forte influência em sua forma de ensinar, buscando 
elementos que relacionem a química e a matemática. Para ela, a forma como o conteúdo é 
ensinado e a forma como o aluno aprende também são pontos importantes, pois ela demonstrou 
a preocupação em saber o que os alunos erraram e por que erraram, mostrando um aspecto 
muito específico do professor sobre a aprendizagem do aluno e a forma de avaliação do mesmo. 
Como Maria não teve uma experiência anterior em sala de aula, ficou evidente que 
o estágio não está fornecendo os subsídios necessários para a atuação profissional desse 
licenciando/estagiário. A ausência de discussão das experiências de estágio vividas pelos 
licenciandos/estagiários com o professor formador ou mesmo o tutor online são pontos que 
preocupam, visto que essa discussão poderia contribuir muito no processo de construção da 





   
 
Figura 35– Trajetória de aprendizagem Maria 
 

























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































   
 
4.3 UM ENCONTRO NO MESSENGER: DE ALUNO A PROFESSOR A 
EXPERIÊNCIA DE CATIANE NO ESTÁGIO CURRICULAR 
 
Catiane assim como aluno da EaD precisa conciliar os estudos, com o emprego e a 
família. Apesar disso ela se mostrou muito segura de suas convicções e do seu desejo de ser 
professora de Matemática. Em sua trajetória ela teve a oportunidade de atuar como professora 
e não teve uma experiência agradável que não abalou o seu desejo de ser professora, pelo 
contrário a mostrou a necessidade de aprender mais sobre a profissão. Para narrar a história das 
experiências de Catiane como professora, seguimos um caminho diferenciado, uma vez que ela 
nos contou sobre como foi assumir-se professora antes mesmo dos estágios.  
 
4.3.1 Desejos e circunstâncias que levaram a optar e se identificar pela profissão docente 
e a valorizá-la 
 
Eu sempre gostei de ajudar os colegas na classe. Os colegas diziam nossa 
você gosta de ensinar, tem paciência. Eu sempre gostei e me sinto realizada 
em sala de aula, quando posso ajudar um aluno, sempre esteve em mim 
(Catiane, entrevista, 2018). 
 
O desejo de ser professora como podemos ver surge da convivência com os colegas 
de classe e a experiência de ensiná-los, que apesar de breve e intensa, foi suficiente para 
influenciar as possibilidades de decisão de sua carreira profissional. Aliado a isso há uma 
influência de um professor durante sua escolarização 
 
Lembro de um professor que me marcou no Ensino Médio, o nome dele era 
Renato. [...] eu nunca tinha tirado uma nota vermelha no boletim, e chegou o 
quarto ano, segundo bimestre foi a primeira nota vermelha, eu fiquei muito 
decepcionada. [...] O terceiro bimestre tirei nove porque fiquei muito 
decepcionada (Catiane, entrevista, 2018). 
 
No caso de Catiane, o professor que a marcou foi através de uma experiência 
negativa (decepção). As reações emocionais fruto do processo de aprendizagem influem na 
tomada de decisão do aluno visto que este “[...] contextualiza as reações emocionais na 
realidade social que as produz”. (GÓMEZ-CHACÓN, 2002, p.6, tradução nossa119F121). Catiane 
considerou essa situação como um desafio e procurou superar suas limitações, o que a levou a 
                                                          




   
 
um resultado que para ela era considerado satisfatório. Essa experiência influenciou na 
construção de sua identidade profissional (GÓMEZ-CHACÓN, 2002), pois foi através dessa 
situação que Catiane se projetou como professora de matemática quando me explica que aquele 
professor a tirou de sua zona de conforto e a desafiou a ser melhor. Goméz-Chacón (2002) 
explica que em algumas situações a identidade social do sujeito é negociada com o grupo, neste 
caso a interação entre ela e o professor podem ter fortalecido seus laços com a disciplina.  
Mas ao terminar o Ensino Médio Catiane escolheu cursar a Licenciatura em Física, 
devido ao mercado de trabalho, pois a disciplina de física tem um número muito pequeno de 
professores inscritos no Processo Seletivo Simplificado – PSS120F122 da Secretaria de Educação do 
Estado do Paraná- SEED, o que a permitiria ter mais chances de conseguir atribuição de aula. 
O que a levou a procurar uma universidade particular que tinha o curso a distância, mas devido 
à complexidade do curso e à falta de suporte, acabou desistindo no primeiro semestre. Foi 
através de um folder que soube do vestibular da UEPG a distância e escolheu cursar matemática, 
por ter mais afinidade e se identificar com ela. Iniciou seu curso em 2015, e atualmente está 
cursando o 8° semestre do curso. 
Catiane sempre teve uma boa relação com a Matemática desde seu ensino 
fundamental, e sempre quis ser professora. “Sempre tive mais afinidade com a matemática e 
outras disciplinas, mas eu gosto de matemática. Se fosse para escolher eu não escolheria outra 
matéria porque me identifico muito com a matemática” (Catiane, entrevista. 2018).  
Goméz-Chacón (2002) explica que o afeto com a matemática se constitui como um 
indicador da instrução recebida pelo aluno, esse afeto demonstra também uma imagem do 
sistema de ensino, uma vez que o modo de identificação dela com a disciplina é um dos fatores 
que a fazem escolher esse curso e essa profissão.  
 
4.3.2 A identidade do estudante a professor de EaD e sua postura reflexiva e investigativa 
sobre a docência e o estágio curricular 
 
Experienciar um curso de graduação a distância nem sempre é tão fácil, 
especialmente quando se trata de um curso na área de exatas. A primeira experiência acadêmica 
de Catiane nesta modalidade foi em uma universidade privada, na qual cursou licenciatura em 
                                                          
122 O PSS é um processo seletivo que visa contratar temporários para exercer as funções de Professor no Ensino 
Fundamental II em todo o estado do Paraná, e a seleção é realizada através de prova de títulos referentes à 
escolaridade, tempo de serviço e aperfeiçoamento profissional. São admitidos candidatos formados ou que 
estejam cursando a licenciatura, com pelo menos um semestre concluído. 
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física. Mas “não consegui dar prosseguimento ao curso, pois achei muita dificuldade e o 
suporte também é falho” (Catiane, entrevista, 2018).  
A visão de que é mais fácil cursar um curso a distância segundo Santos (2013) 
advém de uma preconcepção de EaD, na qual por não haver necessidade de presença é visto 
como fácil. Isso é facilmente descontruído quando o aluno ingressa e percebe que essa 
modalidade, por sua característica diferenciada e própria, apresenta um grau de dificuldade 
elevado. Aliado a isso Catiane se depara com um modelo de EaD no qual o suporte não 
consegue atender a demanda dos alunos. Netto, Giraffa, Faria (2010, p. 110) explicam que não 
basta um AVA bem organizado se não há interação entre o tutor online e o aluno, visto que o 
mesmo é deixado só virtualmente. (VALENTE, 2003, 2013). 
Apesar dessa experiência Catiane não desistiu dessa modalidade, foi através de um 
folder que soube do vestibular da UEPG a distância e escolheu cursar matemática, devido a sua 
identificação com a Matemática. Iniciou seu curso em 2015, e atualmente está cursando o 8° 
semestre do curso. Seu polo de origem foi Reserva, mas com a possibilidade de fazer as 
atividades presenciais em outro polo, optou por São Mateus do Sul, por ser mais próximo a seus 
familiares. No início do curso a distância, Catiane sentiu dificuldade, pois o curso EaD é 
diferente do presencial, e ela precisou se adaptar 
 
[...] o curso a distância você mesma tem que ir atrás de suas dúvidas e conta 
com o suporte do fórum que é muito bom mesmo, mas você está fazendo a 
atividade ali e tem que aguardar até o professor responder [...] (Catiane, 
entrevista, 2018). 
 
Essa mudança na forma de estudar foi uma tensão para Catiane, que precisou 
repensar a forma como estudava, e com o tempo se adequou a esse novo modelo de 
ensinaraprender Matemática, em que o aluno é o principal responsável por sua aprendizagem. 
Essa mudança de postura foi refletida na hora de montar o plano de aula no qual ela fez uso de 
pesquisas para encontrar as atividades mais adequadas aos alunos, com o uso de livros didáticos 
e artigos científicos. Catiane se apoiou no que já havia aprendido no curso e no que diz a 
literatura para esse processo, sendo possível aprender muitas coisas nessa fase de busca. O que 
nos remete ao perfil do aluno EaD, pois para ela, é uma superação e depende muito da dedicação 
do aluno. Mas somente essa postura investigada não foram suficientes para auxiá-la a enfrentar 
o desafio de ser professora de matemática. 
Apesar de não ter experiência em sala de aula antes da licenciatura em Matemática, 
Catiane teve uma experiência como professora antes do estágio. E essa experiência refletiu 
174 
 
   
 
muitas tensões em sua constituição profissional. “Eu tive a experiência de pegar PSS durante 
o curso e eu não faria de novo” (Catiane, entrevista, 2018). 
No Paraná, é muito comum que estudantes de licenciatura façam parte da seleção 
do PSS para professor a partir do primeiro semestre do curso. A minha experiência como 
professora na licenciatura e como professora no PSS me mostraram que nem sempre o aluno 
está preparado para assumir a posição de professor de Matemática frente a uma classe de alunos, 
muito menos tem o conhecimento especializado necessário a um professor de Matemática. 
Francisco e Nacarato (2009) explicam que as contratações como professores temporários são 
comuns nos estados brasileiros, em virtude de que houve uma expansão do ensino, sem qualquer 
planejamento, o que resultou na carência de professores qualificados, abrindo a oportunidade a 
acadêmicos ou mesmo profissionais formados em áreas correlatadas para autarem como 
professores nestas instituições de ensino.  
Por conseguinte, constitui-se uma força de trabalho alternativa que pode assumir 
uma classe por todo um ano letivo, sem este profissional estar preparado ou mesmo sem ter 
habilitação compatível a disciplina que está trabalhando. Assume-se o uso de mão de obra 
temporária, que “legitima para o professor a condição de mão de obra descartável, uma vez que 
a condição de trabalhador docente está submetida à decisão do Estado” (FRANCISCO; 
NACARATO, 2009, p. 486). Foi isso o que viveu Catiane. 
No ano de 2016, em setembro, ela conseguiu atribuição de aulas no PSS para uma 
escola estadual de médio porte em Ponta Grossa. Catiane seria a professora de Matemática de 
três turmas de 6° ano do Ensino Fundamental, em substituição à professora da classe que estava 
em licença, tendo um total de 20 horas semanais. Faltando três meses para o encerramento do 
ano letivo, houve a necessidade de adaptação tanto dela como professora quanto dos alunos à 
nova professora e à nova forma de trabalho por ela adotada, 
 
pelos alunos, as duas primeiras semanas foram para se ambientar. As turmas 
eram bem agitadas, falavam bastante, tinham dificuldade de atenção. A 
professora já tinha uma relação com os alunos e entrar nessa relação assim 
é complicado. Porque você é estranha e é professora diferente também 
(Catiane, entrevista, 2018). 
 
Fávero Sobrinho (2010, p. 9) esclarece que houve uma mudança nos jovens que 
está influenciado a escola, essa se constitui de “um espaço de convivência, pois a ordem, a 
disciplina, o silêncio cederam espaço à comunicabilidade, à sociabilidade e à interatividade”. 
Para o autor, os jovens hoje vivem em grupos e a escola tornou-se um espaço de convívio destes, 
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e é devido a esse convívio que os estudantes estão cada vez mais expressando seus desejos e 
demonstrando seus interesses voltados para temas não escolares, de forma a negar o currículo 
estabelecido. O que gera um desinteresse pela forma tradicional de aprender, visto que hoje eles 
vivem uma cultura do imediatismo. Esse novo aluno é novo aos professores, principalmente a 
uma futura professora que chega à escola com uma visão de aluno ideal, que é facilmente 
quebrada com o conhecimento da realidade desse novo perfil de aluno: conectado e antenado.  
Os alunos, para aceitarem-na no grupo, primeiro a fazem passar por um “teste” que 
envolve não só a forma de lidar com o comportamento deles em sala de aula, mas também o 
conhecimento do conteúdo matemático demonstrado por ela a fim de integrá-lo ao grupo, 
constituindo, assim, o período de adaptação ao qual ela relata. Essa conquista do 
reconhecimento dos alunos e o direito a pertencer a essa comunidade tiveram que ser 
conquistados por ela. Carneiro e Passos (2010, p. 3) explicam que o futuro professor enfrenta 
uma série de problemas, como “a indisciplina na sala de aula, a pouca motivação dos alunos, o 
tratamento das diferenças individuais, a avaliação dos trabalhos dos estudantes, a relação com 
os pais e até o abandono da profissão”. Apesar dessa série de problemas vivenciados por Catiane 
ela não desistiu de ser professora.  
Mas essa experiência fez com que ela enxergasse a escola de outra forma, pois sua 
maior dificuldade foi em relação à equipe de gestão da escola, que não ofereceu o suporte para 
sua primeira experiência como professora. 
 
Nesse sentido, a minha primeira experiência, a escola disse que ia dar 
suporte, mas não houve o suporte e houve hostilidade por parte da direção. 
No começo foi difícil, mas depois foi melhorando (Catiane, entrevista, 2018). 
 
Conforme Francisco e Narcarato (2009, p. 479), os novos professores, ao chegarem 
nas escolas, não recebem uma acolhida, nem mesmo suporte, pois a escola espera que estes 
aprendam “a trabalhar e a resolver seus problemas sozinhos”. Isso tornou-se uma tensão para 
Catiane, uma vez que era o primeiro contato dela com a instituição escolar agora no papel de 
professora. Segundo Cavaco (1995), o início da atividade profissional de professor é um 
período contraditório, pois exige do indivíduo que encontre um equilíbrio entre suas aspirações 
e a estrutura profissional, buscando não perder o sonho que o trouxe à profissão de professor. 
Apesar de enfrentar esse desafio sem nenhum suporte da escola ou mesmo da IES, Catiane 
encontrou um suporte para enfrentar esse desafio com seu marido, também professor. Foi esse 
suporte que não a fez desistir do curso nem da profissão, e o choque de realidade (CARNEIRO; 
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PASSOS, 2010) vivido por ela em sua primeira experiência profissional como professora se 
tornou mais pesado por não haver um apoio.  
Aliado a isso Catiane percebeu que conciliar lecionar e estudar exigiam muito de 
seu tempo, com isso ela não atingiu a qualidade que esperava para suas aulas. Um reflexo disso 
foi que suas aulas se tornaram mecânicas. Ao questioná-la o que seriam mecânicas, ela relata 
que explicava o conteúdo e depois fazia os exercícios, sem usar recursos ou levar atividades 
desafiadoras aos alunos. Esse fato se dá devido a imagem do papel do professor e a imagem de 
aula que possuia. Vemos que Catiane ensina da forma como aprendeu, com aulas mais 
tradicionais. Fiorentini (2015) explica que os licenciandos/estagiários passam por uma imersão 
no seu futuro local de trabalho como alunos, assim adquirem crenças, valores e representação 
sobre a prática de ensino do professor. De maneira que “mesmo aquelas práticas docentes 
criticadas acabam, de certa forma, sendo inconscientemente internalizadas e parcialmente 
reproduzidas, pois o aluno, para poder obter êxito na disciplina, deve se sujeitar àquela forma 
de ensinar e aprender”. (FIORENTINI, 2005, p. 111).  
Como Catiane estava no início do curso, apesar de já ter contato com as disciplinas 
teórico-práticas, ela ainda reproduziu o saber da tradição escolar (FIORENTINI, 2005), pois 
era a forma como ela havia aprendido e a única forma que ela conhecia de ensinar matemática 
naquele momento. Para ela, isso se deu devido ao fato de não ter experiência suficiente, apesar 
de não relatar, ficam evidentes, em sua fala, as angústias vividas nessa experiência. E hoje ao 
refletir sobre essa experiência ela admite que suas aulas não atingiram o seu ideal de aula. Uma 
delas é a insegurança frente ao desconhecimento da cultura escolar como professora, afinal, 
somente conhecia essa cultura escolar como aluna, foi um fator de tensão na construção de 
identidade profissional.  
Ao analisar essa experiência, ela me explica que ainda não se considera uma 
professora de matemática, mesmo após essa experiência, pois, para ela, quando se assume uma 
turma para lecionar o compromisso é maior, e por achar que não está preparada para isso julga 
que será professora somente quando terminar o curso. Catiane percebeu que só o conhecimento 
matemático e a sua experiência como aluna não foram suficientes para ser professora, ela 
necessita de um conhecimento especializado. Gómez-Chacón (2009) explica que, quando a 
situação de aprendizagem não condiz com as crenças do indivíduo, isso pode afetar sua 
motivação tanto positiva quanto negativamente. No caso de Catiane, apesar dessa experiência 
ser negativa, ela não desistiu de seu sonho de ser professora, pois esses desafios a fizeram 
melhorar e procurar tornar-se uma professora conforme suas crenças.  
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Catiane hoje considera que tem as competências e habilidades necessárias para ser 
professora de matemática, mas deixa claro que, em sua visão, o professor “[...] sempre está em 
processo de criação de conhecimento” (Catiane, entrevista, 2018). Vemos que aqui ela 
demonstra sua concepção de formação do professor, deixando claro que não acontece somente 
um momento na graduação, mas que ela perdura durante a carreira profissional. 
Essa postura profissional adquirida por Catiane, após as experiências como 
professora PSS e como estagiária, refletem na escolha das atividades do plano e na preocupação 
dela em fazer a aula interessante para o aluno. Pois tudo o que Catiane enfrentou em sua 
primeira atuação como professora levaram-na a aproveitar ao máximo as atividades 
desenvolvidas no estágio, um exemplo disso é essa sua avaliação, que aponta a motivação dos 
alunos, a indisciplina, o novo modelo de aluno, as diferenças entre as modalidades de ensino e 
o sentimento de dever cumprido.  
Essa nova postura profissional de Catiane, é uma reificação que foi adquirida 
durante a graduação, uma vez que ela aprendeu matemática  
 
[...] da forma mais tradicional possível, de copiar exercícios, copiar conteúdo 
do quadro, resolver modelos prontos, fazer a resolução, provas e só isso. O 
mais tradicional possível, sem uso de material concreto, sem uso de mídia 
tecnológica, em referir a História da Matemática (Catiane, entrevista, 2018). 
 
Nessa postura profissional adquirida por Catiane há uma preocupação de ensinar 
matemática de outro jeito, pois na graduação aprendeu não só os conceitos matemáticos, mas 
como trabalhar de forma diferenciada cada um deles. E foi adotando essa nova postura que em 
seu estágio ela propôs ensinar a matemática relacionado com o cotidiano. Essa experiência do 
estágio foi tranquila, pois ela já possuía experiência em sala de aula e “porque me sinto bem a 
vontade com os alunos, só preparo minha aula, planejo para que seja bem legal e dinâmica, 
mas não me sinto nervosa, foi bem legal e tranquilo o estágio” (Catiane, entrevista, 2018). 
Fica claro que Catiane se identifica com a profissão de professor, pincipalmente na 
montagem de seus planos quando ela se preocupou em prever quais seriam as dificuldades dos 
alunos, ela me explica que “aonde eu mais previ que poderia ter dúvida foi no EJA pelo fato 
da matemática ser pincelada” (Catiane, entrevista, 2018). Ela me explicou que percebeu que, 
no EJA, a matemática é trabalhada de forma mais simples, ou seja, ela não é aprofundada, muito 
menos leva o aluno a raciocinar sobre as diferentes formas de descobrir o resultado. “Além de 
ter uma aula tradicional que tem um exercício resolvido e os alunos resolvem outros além 
daquele de modelo” (Catiane, entrevista, 2018). 
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Os professores não estão preparados para atuar com as especificidades desta 
modalidade de ensino, e acabam por optar por metodologias advindas do ensino regular, que 
muitas vezes são desapropriadas a essa realidade de alunos. (RYN, TREVISAN, 2016). Essa 
observação da Catiane advém do fato de que, na disciplina de estágio, foi discutido como deve 
ser o ensino de matemática com vistas às características dessa modalidade de ensino. É 
pensando nisso que ela se dedicou ao montar o plano de aula, em escolher atividades diferentes 
e relacionadas ao cotidiano dos alunos. 
 
Justamente para desmistificar essa noção que os alunos têm que a 
matemática é algo morto, que você aprende na escola e não vê ela no 
dia a dia. Sabe matemática é só na escola, não está fora da escola. 
Então justamente para tirar esse papel que a matemática vem 
carregando durante os anos. Para mostrar como ela pode ser viva e 
está no dia a dia, foi por isso (Catiane, entrevista, 2018). 
 
Catiane demonstra uma postura profissional baseada na sua concepção de 
matemática como uma ciência viva e que faz parte de nosso cotidiano, principalmente porque 
é essa concepção e postura profissional que ela adotou em seu plano de aula, buscando fazer 
com que as aulas sejam interessantes aos alunos durante seu estágio, pois 
 
os alunos desta modalidade carregam consigo toda uma bagagem de 
conhecimentos, experiências e saberes. E todas essas características que 
esses alunos contém devem ser de conhecimento do futuro professor (Catiane, 
relatório final, 2018). 
 
Ela demonstra uma preocupação em compreender cada aluno e os motivos que o 
trouxeram a EJA, quando em seu relatório ela explica que conversou com cada aluno 
perguntando o porquê de estarem ali, o que evidencia a sua postura profissional que buscam 
conhecer os alunos e suas necessidades. E me esclarece que apesar de ainda não se considerar 
professora de matemática, devido ao fato que ainda está em seu processo de formação, ela já 
considera ter as habilidades e competência necessárias a um professor de matemática. 
E ao avaliar as suas aulas Catiane me explicou que para ela uma aula muito boa 
envolve metodologias diferenciadas de ensino da matemática, atividades que façam o aluno 
pensar sobre o tema, atividades que levem o aluno a participar e a questionar. Afinal “se o 
aluno está perguntando, ele está interessado naquele assunto e vai aprender muito mais” 
(Catiane, entrevista, 2018). E tomando esse conceito de uma aula muito boa, Catiane avaliou a 
sua experiência do estágio no EJA, conforme o gráfico abaixo: 
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Gráfico 3– Autoavaliação das aulas de Catiane 
 
Fonte: Dados da pesquisa, 2018.  
  
As duas primeiras aulas da docência abordaram o conteúdo conjuntos, Catiane 
avaliou essa aula como muito boa devido ao fato de ter conseguido atingir seus objetivos e de 
os alunos terem participado ativamente da aula. Nas aulas 3 e 4 que tratavam do conteúdo 
funções, o feedback dessa aula partiu dos alunos e da professora supervisora, que o levaram a 
concluir que a aula foi boa uma vez que faltou a interação dos alunos para a aula ser muito boa.  
 
A aula foi boa principalmente no primeiro momento de definição de função e 
na parte da criptografia. Eu acho que faltou um pouco mais de participação 
dos alunos, eles são participativos, gostam de aprender apesar de quietos. 
Talvez eu deveria ter preparado um plano com mais participação, mas o 
plano foi bom. Só faltou um pouco mais interesse dos alunos, digamos 
(Catiane, entrevista, 2018). 
 
Como podemos observar nessa aula o conceito de uma boa aula de Catiane, por 
envolver a participação dos alunos a mostraram que aula poderia ser melhor se ela envolvesse 
mais os alunos, apesar da atividade ser diferenciada. A aula de progressões foi considerada boa, 
“acho que para ser muito boa faltou um pouco mais de dedicação da minha parte, talvez 
explicar melhor” (Catiane, entrevista, 2018). As demais aulas abordaram os conteúdos 
Trigonometria e Geometria Fractal foram consideras muito boas, visto que a participação e 
interesse dos alunos, foram expressas nas dúvidas e no feedback dados pelos mesmos que 
expressaram a aceitação pelas atividades desenvolvidas na aula. 
 









muito boa boa regular ruim muito ruim
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4.3.3 Crenças sobre si mesmo como professor de matemática e sobre o ensino-
aprendizagem da matemática 
 
A matemática para mim é bem distante do que a gente tem assim na escola, o 
que a gente aprende. A matemática é conta, é vida. Ela está presente no seu 
dia a dia, em tudo que nos rodeia, para mim matemática é o que eu vivo no 
dia a dia, mas que enxergar a matemática num livro é você poder reconhecer 
ela no dia a dia, fazer relações tipo isso aqui é um conceito matemático 
(Catiane, entrevista, 2018). 
 
Catiane demonstra aqui a sua concepção a respeito da matemática como uma 
ciência viva que está ligada ao cotidiano das pessoas e em constante construção (CARRILLO, 
CONTRERAS, 1995; FIORENTINI, 1998).  Essa concepção é expressa nos documentos 
postadas no AVA da disciplina e em seu discurso e acresce valores a matemática uma vez que 
a relaciona com o contexto conforme Carrillo e Contreras (1995). Essa concepção de 
Matemática condiz com os PCN´s (BRASIL, 2006) que em um dos seus objetivos para o ensino 
de Matemática prevê a abordagem da aplicação do conteúdo no cotidiano, na busca da resolução 
de problemas. Essa concepção da Catiane é fruto de uma reificação, que teve origem na 
graduação, visto que ela teve em sua trajetória acadêmica uma matemática tradicional na qual 
“copiava exercício, copiava conteúdo do quadro, resolvia modelos prontos, fazia resoluções, 
prova só isso. O mais tradicional possível” (Catiane, entrevista, 2018). 
Essa concepção está relacionada ao papel do professor do processo de ensino-
aprendizagem no qual o professor “em um primeiro momento deve desmistificar essa questão 
da matemática ser um bicho de sete cabeças, ser uma disciplina muito difícil” (Catiane, 
entrevista, 2018).  Para ela o professor deve despertar o interesse dos alunos pela Matemática 
e para isso deve fazer uso de dinâmica, atividades diferenciadas a fim de despertar o interesse 
do aluno em aprender, a fim de mostrar que a disciplina existe há muito tempo e que não é 
difícil.  
 
Então eu acho que o papel do professor de matemática é isso, buscando 
sempre melhorar, aperfeiçoando de modo que os alunos entendam a 
matemática com outro ponto de vista, ver como ela pode ser divertida e como 
ela pode estar no seu dia a dia. Ver como ela está presente em nossa realidade 
(Catiane, entrevista, 2018).   
 
D´Ambrosio (1993) já indicava que os alunos não veem a Matemática como uma 
disciplina dinâmica que abre espaço para a criatividade e a emoção. Apesar de tantos anos desde 
que a autora fez este comentário a visão dos alunos sobre a matemática continua a mesma, fato 
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este que foi evidenciado no estágio de Catiane no EJA. Na visão da autora deve haver uma 
mudança de postura do professor que deixa de ser autoridade a passa a ser membro do grupo 
de trabalho, e que em alguns momentos vai propor o contexto real, lúdico da matemática na 
busca de resolver problemas do cotidiano. Vemos indícios dessa mudança no discurso e no 
plano de aula de Catiane, uma vez que ela tem a concepção de ensino-aprendizagem da 
matemática voltada para a vida (CARRILLO, CONTRERAS, 1995). 
Carrillo e Contreras (1995) consideram que as concepções atuam no processo de 
transformação do conhecimento para a situação de controle didático e da interação aluno-
situação. Principalmente quando Catiane explicita que o papel do aluno no processo de ensino-
aprendizagem da matemática e tão importante quanto o papel do professor, uma vez que cabe 
a “ele prestar atenção a aula, e interagir expondo aquilo que sabe sobre o assunto em questão. 
É importante que o aluno busque fora de sala de aula estudar, revisar o que o professor está 
trabalhando” (Catiane, Whats App, 2019). Essa nova postura do aluno segundo Catiane pode 
ser benéfica para a aprendizagem da Matemática e para a sua formação humana, visto que ele 
assume a responsabilidade sobre o seu desempenho e interage com o professor “passando longe 
de ser passivo” (Catiane, Whats App, 2019).  
Conforme Silva (2011, p. 44) o professor deve conceber o aluno como um agente 
no processo de aprendizagem, “ou seja, alguém que está ali e pode colaborar, ainda, aprender 
com significado”, desde que se criem situações em que ele possa “interagir, problematizar, 
refletir, questionar e participar em sala de aula”. Tornando assim o aluno como o principal 
responsável por sua aprendizagem. 
Mas para isso aconteça Catiane me explica que depende de como o professor irá 
planejar as suas aulas, em sua visão é fundamental que se proponha atividades diferenciadas, 
sem fugir dos conteúdos ou dos conceitos a serem ensinados. 
 
4.3.4  Necessidades e evidências de construção de um conhecimento especializado do 
professor de matemática na disciplina de estágio curricular supervisionado 
 
A primeira experiência de Catiane, antes mesmo do estágio curricular 
supervisionado, foi uma fonte de tensão e de aprendizagem. Uma vez que foi nessa experiência 
que Catiane se deu conta que para ser professor de Matemática é necessário muito mais do que 
o conhecimento de conteúdo.  É necessário ao professor um conhecimento profissional 
específico que difere de outras profissões, uma vez que os professores necessitam de um 
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conhecimento matemático especializado para o ensino, que envolve a compreensão dos porquês 
no processo de ensino aprendizagem. (RIBEIRO,2009; RIBEIRO et al, 2018). Foi através de 
sua experiência como professora PSS, que Catiane percebeu que ensinar é um compromisso e 
que ela ainda não estava preparada para isso. “Conhecer adequadamente fatos, algoritmos e 
procedimentos não são suficientes para garantir o sucesso” da aprendizagem matemática 
(Gómez-Chacón, 2009, p.9, tradução nossa121F123).  
Catiane percebeu que só o conhecimento matemático e a sua experiência como 
aluna não foram suficientes para ser professora, ela necessitou de um conhecimento 
especializado. Gómez-Chacón (2009) explica que, quando a situação de aprendizagem não 
condiz com as crenças do indivíduo, isso pode afetar sua motivação tanto positiva quanto 
negativamente. No caso de Catiane, apesar dessa experiência ser negativa, ela não desistiu de 
seu sonho de ser professora, pois esse desafio a fizeram melhorar e procurar tornar-se uma 
professora conforme suas crenças. 
Como sua formação foi estritamente tradicional, a reificação de suas crenças 
acontece na graduação, quando é apresenta uma nova matemática. Essa nova forma de ensino 
aprendizagem da matemática despertou o gosto de Catiane. Essa evolução do seu conhecimento 
é expressa em seus planos de aula, quando ela se preocupa em trabalhar com diferentes 
metodologias a fim de despertar o interesse do aluno em aprender. O que difere da postura 
profissional de sua primeira experiência de docência. 
Catiane no momento de nossa entrevista estava matriculada no sétimo semestre do 
curso, já havia realizado dois estágios no Ensino Fundamental, sendo um envolvendo 
observação do espaço escolar e da sala de aula e um com as docências. E no memento cursava 
o terceiro estágio. Nesta disciplina ela já possuía um conhecimento oriundo das experiências 
anteriores de docência propostas no curso, que a ajudaram a pensar as oficinas para a Educação 
de Jovens e Adultos – EJA. 
O estágio nesta modalidade de ensino, propõem que os licenciandos trabalhem com 
oficinas, Catiane optou por trabalhar com “situações que relacionassem a matemática no dia a 
dia” (Catiane, entrevista, 2018). Catiane me contou que ela buscou trabalhar de forma a 
fornecer aos alunos uma visão geral da matemática, para isso ela optou por trabalhar com os 
cinco conteúdos estruturantes da matemática segundo os Diretrizes Curriculares Estaduais da 
Educação Básica – DCE´s (PARANÀ, 2008) e não pegar somente um conteúdo estruturante e 
trabalhar em cima daquilo. 
                                                          
123 Conocer apropriadamente hechos, algoritmos y procedimientos no es suficiente para garantizar el éxito. 
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Para isso ela escolheu “um tema e escolhi as relações explicitas e não explicitas da 
matemática no dia a dia” (Catiane, entrevista, 2018). Que a levaram a trabalhar em cada aula 
um tema diferente, de forma a fornecer aos alunos uma visão geral da matemática, para isso ela 
optou por trabalhar com os cinco conteúdos estruturantes da matemática segundo os Diretrizes 
Curriculares Estaduais da Educação Básica – DCE´s (PARANÀ, 2008) e não pegar somente 
um conteúdo estruturante e trabalhar em cima daquilo. O que pode ser verificado conforme o 
Quadro 8, a seguir: 
 
Quadro 8– Temas dos planos de aula segundo conteúdos estruturantes DCE´s 
CONTEÚDO 
ESTRUTURANTE – DCE´S 
CONTEÚDO ABORDADO NO 




Números e álgebra Conjuntos Sistema sanguíneo ABO 
Grandezas e medidas Trigonometria Teodolito caseiro 
Geometria Fractais Fractal na natureza e o triângulo de 
Sierpinski 
Funções Função Criptografia 
Tratamento da Informação Progressões Flipbook 
Fonte: Dados da pesquisa, 2018. 
 
Como podemos verificar há uma preocupação de Catiane em fazer a ligação dos 
conteúdos abordados na oficina com o currículo oficial do estado do Paraná, o que evidencia a 
expectativa de aprendizagem.  
Os planos de aula122F124 de Catiane passaram pela correção e aprovação do tutor online 
responsável pelo atendimento da disciplina. Segundo ela, das três disciplinas de estágio 
curricular cursadas, não foi necessária nenhuma correção em seus planos. 
 
Ele nunca falou que eu teria que melhorar essa parte aqui dos objetivos ou 
essa parte do desenvolvimento. Ele sempre me dá um feedback que a sua aula 
planejada está muito boa, pode fazer o envio definitivo e aplicar sua aula. 
Mas eu noto que ele lê as aulas porque deu um feedback falando que a 
atividade é legal (Catiane, entrevista, 2018). 
 
 O feedback é um dos principais modos de assistir ao aluno da modalidade EaD, em 
seu processo de aprendizagem (LIMA; ALVES, 2011; SANTOS; PINTO, 2009). Ao 
considerarmos que o licenciando/estagiário está aprendendo a montar um plano de aula, e o 
feedback o auxilia a identificar as falhas do seu plano, é inconcebível que os feedbacks dados a 
Catiane não apontem aspectos a melhorar, pois fica claro em seu plano que este consiste 
somente em um roteiro, sem apresentar os conceitos a serem trabalhados, muito menos as 
                                                          
124 Os planos de aula de Catiane podem ser encontrados nos anexos de 8 a 17. 
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atividades. Carreño, Flores-Medrano e Climent (2018) consideram que o plano de aula e o seu 
desenvolvimento são elementos importantes para verificar as características do conhecimento 
do professor de matemática, e não somente como um mero formalismo. Ele auxilia o professor 
a adquirir a capacidade de programar-se, de preparar-se para a aula, definir os conceitos 
matemáticos e como devem ser adotados, pois ao 
 
[...] fazer isto para obter aquilo, a acreditar em uma lógica da ação em que, se 
colocamos este ou aquele ingrediente no início, devemos obter este ou aquele 
resultado e, ainda, aceitar que os efeitos previstos nunca sejam exatamente aqueles 
que advêm em uma relação humana (CIFALI, 2001, p. 106). 
 
Vemos que essa interação entre o tutor online e o licenciando/estagiário está muito 
reduzida e não está trazendo contribuições para a formação, muitos menos está levando o 
mesmo a refletir sobre a sua prática, sobre o conhecimento matemático a ser ensinado ou sobre 
as dificuldades dos alunos em resolver determinada atividade. Dessa forma, Catiane é levada a 
acreditar que seus planos de aula estão bons, quando, na verdade, necessitavam de uma 
complementação. 
Para compreender mais o que foi desenvolvido nas aulas, Catiane explicou que 
nestas aulas “o principal objetivo era mostrar o papel da matemática na nossa sociedade, como 
ela se relaciona e onde ela se apresenta” (Catiane, entrevista, 2018). Dessa forma Catiane 
optou por trabalhar cada um dos conteúdos a partir de situações que estão relacionadas a 
realidade dos alunos. Se preocupando em prever quais seriam as dificuldades dos alunos pois 
foi ela percebeu que nesta modalidade de ensino  
 
a matemática é trabalhada de uma forma bem simples, ela não é aprofundada 
pelo menos na escola que eu fiz estágio sabe. Além de ser uma aula 
tradicional, que tem um exemplo resolvido enquanto os alunos resolvem 
outros além daquele modelo. Os alunos não são levados a raciocinar, de 
forma a descobrir o resultado, foi aonde eu mais previ que poderia ter dúvida 
de os alunos pelo fato da matemática ser pincelada” (Catiane, entrevista, 
2018). 
 
Ryn e Trevisan (2016, p.117) explicam que os professores não estão preparados 
para atuar nesta modalidade de ensino e “acabam, assim, utilizando metodologias advindas do 
ensino regular de maneira desapropriada que, muitas vezes, não contribui com a EJA”. Essa 
observação da Catiane advém do fato de que, na disciplina de estágio, foi discutido como deve 
ser o ensino de matemática com vistas às características dessa modalidade de ensino 
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demonstrando aí o nível de desenvolvimento conceitual ou procedimental esperado para um 
conteúdo na modalidade de ensino a que se destina. 
Como Catiane ainda está no processo de construção desse conhecimento 
especializado, através de nossa conversa e das atividades propostas nos mostrou indícios desse 
conhecimento, para isso vamos analisar os cinco temas abordados em sua docência e as suas 
escolhas no processo de ensino aprendizagem. 
As aulas I e II que abordam o tema conjuntos numéricos tiveram como objetivos: 
 
Aula I -Compreender a ideia de conjuntos no passado; 
Compreender e consolidar o conceito de conjuntos; 
Estabelecer relações de contingência entre conjuntos; 
Identificar as classificações de conjuntos no cotidiano dos alunos.  
Aula II -Identificar os tipos sanguíneos; 
Compreender o sistema sanguíneo ABO; 
Identificar as transfusões sanguíneas possíveis; 
Compreender e consolidar o conceito de conjuntos; 
Identificar as classificações de conjuntos no cotidiano dos alunos. (Catiane, 
plano de aula, 2018).  
 
Os objetivos estabelecidos para essas aulas são basicamente objetivos cognitivos, 
que se mesclam entre gerais e específicos que orientaram o plano de aula. Assim ela buscou 
trabalhar os conjuntos numéricos de forma a envolvê-los através da interdisciplinaridade. Essa 
aula inicia com um exemplo de conjunto relacionado a uma coleção de figurinhas da copa: 
 
Vasculhando em minha gaveta achei algumas figurinhas da copa, essas 
figurinhas de tempo de copa, então achei das copas de 2006,2010 e 2014. 
Quando comecei a ordenar as figuras e formar de modo a separar conforme 
as características de cada figurinha. Por exemplo as figurinhas de 2010, as 
do ano de 2006 e do ano de 2014. Foi aí que eu comecei dar uma 
característica, então essa característica ela forma um conjunto e esse 
conjunto é definido pelas características, então essa característica ela forma 
um conjunto e esse conjunto é definido pela característica que todos os 
elementos contêm. Por exemplo o conjunto dos animais vertebrados, são 
divididos em cinco classes, cada classe tem uma característica que define esse 
conjunto, pois um conjunto é definido por uma característica em comum em 
todos os elementos (Catiane, entrevista, 2018). 
 
Conforme podemos ver, Catiane parte de um conceito de conjunto 123F125 como um 
“agrupamento, classe, coleção, sistema”, como definido por Iezzi e Murakami (2013, p.18). 
Essa conceituação nos mostra indícios de um conhecimento do conteúdo relacionada a 
                                                          
125 Segundo Caraça (1951): “é dado um conjunto de elementos quando: a) eles são, de si, entidades determinadas; 




   
 
definição do mesmo. E busca estabelecer relações dos conjuntos com o cotiadiano dos alunos, 
nos msotrando indícios do conhecimento do conteúdo relativo a sua aplicação, de forma a 
destacar a interdisciplinariedade e o objetivo das aulas. “A interdisciplinariedade poderia ser 
alcançada quando os conhecimentos de várias disciplinas são utilizados para resolver um 
problema ou compreender um determinado fenômeno sob diferentes pontos de vista” (TOMAZ; 
DAVID, 2008, p.16). Essa opção de Catiane nos remete a indícios da proposição de exemplos 
que auxiliem os alunos a compreender o conteúdo no cotidiano. Ainda nessa aula, Catiane 
trabalha com um texto que explica sobre os sistemas de grupos sanguíneos, denominado sistema 
ABO, que explica como os antígenos A e B definem os tipos sanguíneos e representa esse 
sistema através do Diagrama de Venn, que nos mostra indícios de um conhecimeno do conteúdo 
que trata dos registros de representação, como proposto na atividade a seguir, na Figura 36: 
 
Figura 36– Atividade proposta sobre Sistema ABO 
Construa um diagrama de Venn semelhante ao apresentado no 
enunciado, destacando as partes que representam os tipos sanguíneos de 
indivíduos cujas hemácias: 
 
Possuem antígeno B 
Possuem apenas antígeno A 
Possuem antígenos A e B  
Não possuem antígenos A nem B. 
Fonte: Plano de aula da disciplina, 2018. 
 
Eu expliquei que os antígenos A formam o conjunto A, os grupos que tinham 
o antígeno B formava o grupo/conjunto B, e o antígeno que tinha o AB 
formava o grupo AB, e o que não possuía antígeno A ou B era o conjunto O 
(Catiane, entrevista, 2018). 
 
Catiane buscou explicar como funciona a doação de sangue e, através deste 
questionamento, fazê-los perceber a associação e a representação do diagrama de Venn. E me 
explicou que, durante a aula, ela descobriu que a maioria dos alunos não sabia o seu tipo 
sanguíneo e atribuiu a isso o fato de a cidade ser pequena e as pessoas não realizarem muitas 
doações de sangue. Um ponto que chamou sua atenção na aula foi o fato de os alunos não 
afirmarem que tinham aprendido o conteúdo, constituindo-se como uma tensão, pois a escolha 
de conteúdos havia passado pela professora supervisora da classe, que afirmou que estes 
conheciam o conteúdo e que haviam sido trabalhados com os mesmos, a proposição dessa forma 
de resolução se forma de interação dos alunos com o conteúdo, que tomou como base as 
indicações da professora supervisora. Mas houve a surpresa ao ver que eles não recordavam do 
conteúdo, dessa forma, ela tomou para si a responsabilidade e explicou o Diagrama de Venn. 
Uma vez que o Diagrama de Venn é um método de resolução que auxilia na representação dos 
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elementos de um conjunto, o que nos mostra indícios de uma conexão auxiliar de conteúdo, que 
vem para facilitar a compreensão das relações dos conjuntos. 
A proposta dessa atividade nos evidencia seu conhecimento dos conteúdos e sua 
aplicação, ao propor a ligação do sistema ABO com os conjuntos. O fato de Catiane observar 
os alunos e procurar trabalhar de forma a trazer o conteúdo matemático aliado ao cotidiano 
demonstra indícios da aplicação do conteúdo, por ter se pautado em livros e artigos que 
relatavam essa atividade ela nos mostra um conhecimento das teorias de ensino já publicadas.  
 
[...] então nessa atividade os alunos participarão ativamente, porque o modo 
de representar as possíveis transfusões sanguíneas era de um modo diferente 
e fácil de se visualizar, também foram bastante participativos quando 
debatemos um pouco sobre a importância da doação de sangue (Catiane, 
relatório final, 2018). 
 
Em sua visão os alunos participaram e entenderam o conceito trabalhado, pois o 
exemplo do sistema atingindo assim os objetivos propostos. 
As aulas III e IV que tinham como conteúdo funções tendo como objetivos: 
 
Aula III - Compreender como as grandezas se relacionam; 
Consolidar o conceito de funções; 
Identificar as relações e funções no cotidiano dos alunos; 
Compreender o funcionamento do disco de cifras.  
Aula IV - Compreender o funcionamento das mensagens criptografadas; 
Associar o conceito de função associado a um sistema de representação 
simbólica; 
Reconhecer as funções inversas e sua aplicação prática (Catiane, plano de 
aula, 2018). 
 
Os objetivos propostos como pode-se perceber são em sua maioria conceituais, 
sendo somente um procedimental. Apesar do tema funções ter sido um conteúdo muito 
trabalhado pela professora supervisora da classe, e o conteúdo ser considerado pelos alunos 
como maçante pois estes não queriam mais saber desse tema, vemos indícios de um 
conhecimento do interesse e expectativas dos alunos, que se constituiu em um desafio a Catiane 
que precisava despertar o interesse dos alunos em uma assunto do qual eles não gostavam. 
Assim ela iniciou a aula com um questionamento: “o que vocês entendem pela 
palavra função?” (Catiane, plano de aula, 2018). Dessa forma, ela buscou identificar os 




   
 
Então quando eu levei função comecei a trabalhar, dei o exemplo fazendo a 
relação ente o preço que vai pagar quando abastece o carro e a quantidade 
de litros que você abastece. Passei a definição no quadro e passei o exercício.  
Preço do combustível x quantidade de litros = quantidade total a pagar 
Através disso fui modelando até chegar na função. Foi bem legal esse 
processo porque eu mostrei que a função estabelece uma relação entre dois 
conjuntos (Catiane, entrevista, 2018). 
 
Como podemos perceber, Catiane propõe a definição de função relacionada aos 
conjuntos124F126, mostrando aos alunos, através do exemplo do combustível, que a função relaciona 
duas grandezas, vemos indícios de conexão auxiliar uma vez que liga o conceito de conjunto e 
funções. Ao optar por esta conceituação de função Catiane estabelece uma ligação com o 
conteúdo de conjuntos numéricos ensinado na aula anterior, o que demonstra um 
sequenciamento entre os conteúdos. 
 Apesar de não ter discutido com os alunos o que são grandezas, Catiane discutiu a 
relação no exemplo do combustível. O que nos mostra indícios do conhecimento de conteúdo 
relativo a definição e a aplicação do mesmo no cotidiano. A escolha do exemplo do combustível 
foi adequada a realidade de seus alunos, o que nos mostra indícios do conhecimento relacionado 
a escolha de tarefas e exemplos que facilitam a compreensão dos alunos.  
No plano de aula, Catiane previu a utilização de um vídeo, para introduzir o 
conceito de função, um curta, que traz o conceito de função e apresenta situações reais com 
imagens e figuras: “eles gostam de ver algo diferente, de aprender”. A utilização de diferentes 
recursos didáticos virtuais nos mostra o conhecimento relacionado aos recursos para o ensino 
de um conteúdo. Apesar da utilização do vídeo, ela me explicou que o trabalho com as 
tecnologias digitais é muito difícil, pois a turma na qual estagiava era em uma escola municipal, 
que não dispunha de recursos tecnológicos, somente um computador utilizado pela secretaria 
da escola ao qual ela não tem acesso. Da mesma forma, não há acesso à internet, Borba e 
Penteado (2001) consideram que o acesso à informática nas escolas deve ser considerado como 
um direito, principalmente quando falamos da EJA. Dessa forma fica difícil incentivar o 
trabalho com as TD em um ambiente em que está não se faz presente.  
Seguindo a aula Catiane propôs uma atividade diferenciada, utilizando a 
criptografia e as funções. 
 
                                                          
126 “Dados dois conjuntos A e B(8), não vazios, uma relação f de A em B recebe o nome de aplicação de A em B 
ou Função definida em A com imagens em B, se e somente se, para todo x ϵ A existe um só y ϵ B tal que (x,y) 
ϵ f”. (IEZZI; MARUKAMI, 2013, p. 81). 
189 
 
   
 
Nessas atividades eles utilizaram a função inversa, tinha uma mensagem final 
f e daí o aluno receptor conseguia através da função inversa. Resolvendo-a 
você achava um número e esse correspondia há uma letra. E a gente montava 
uma frase (Catiane, entrevista, 2018). 
 
O texto da atividade comenta sobre a criptografia, inclusive citando a máquina 
enigma, utilizada na 2ª Guerra Mundial, e foi proposto para os alunos que decifrassem uma 
mensagem, como exposto na Figura 37, a seguir: 
 
Figura 37-  Atividade de criptografia com funções 
 
Fonte: Plano de aula da disciplina, 2018. 
 
A escolha dessa atividade, apesar de diferenciada, foge do contexto da realidade 
dos alunos, mesmo assim foi uma atividade bem recebida por eles porque abordou o tema de 
forma diferenciada. A proposta dessa atividade nos mostra indícios da aplicação do 
conhecimento do conteúdo.  a criptografia se constituiu de uma situação problema na qual o 
aluno precisa resolver o enigma para achar a mensagem mostrando indícios do conhecimento 
relacionado aos processos associados a resolução de problemas. Além disso a atividade 
proposta teve um nível de desenvolvimento conceitual procedimental adequado a realidade dos 





   
 
[...]eles já haviam estudado isso em sala de aula, porém gostaram bastante 
do modo como introduzi o conceito de função, porque parti de um exemplo 
simples [...] e aos poucos fomos moldando essa situação simples até 
chegarmos em uma função (Catiane, relatório final, 2018). 
 
Nas aulas V e VI Catiane abordou o tema progressões aritméticas, tinham como 
objetivo  
 
Aula IV -Compreender o funcionamento da técnica de flipagem; 
Associar a ideia de sequência no processo de criação de animações; 
Reconhecer a lei de recorrência presente na flipagem e na sequência 
numérica. 
Compreender o conceito de sequência numérica; 
Aula V - Compreender o conceito de progressão aritmética; 
Associar a ideia de sequência e progressão aritmética nos alvéolos 
construídos pelas abelhas; 
Demostrar a geometria “desenvolvida pelas abelhas” (Catiane, plano de aula, 
2018). 
 
Os objetivos propostos para estas duas aulas estão divididos entre conceituais e 
procedimentais. Apesar de já ser um conteúdo trabalhado pelo professor supervisor, a aula tinha 
como objetivo “levar os alunos a estabelecer a relação entre as sequências criadas nos 
desenhos animados, que sempre dependem da imagem anterior, e as sequências numéricas, 
que também dependem do termo anterior” (Catiane, plano de aula, 2018). Vemos indícios do 
conhecimento do conteúdo aplicado em uma situação do cotidiano. Para isso ela iniciou com 
um texto que explica o que é flipagem 125F127, e como vemos a flipagem nos desenhos animados 
que convivemos. Depois os alunos foram convidados a construir um flipbook, conforme a 
Figura 38 a seguir: 
 
  
                                                          
127  A flipagem “é a técnica usada para testar o movimento da animação possibilitando ajustes conforme os 
desenhos são esboçados”. (COSTA J. , 2015, p. 88). 
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Figura 38– Proposta de atividade de flipbook do pinguim126F128 
 
Fonte: Rivas, Gouveia e Mona. (2011). Disponível 
em:https://adrianarivasdesign.files.wordpress.com/2011/12/flip_pinguim.jpg. Acesso em: 04 out 2018.  
 
Catiane buscou mostrar que o flipbook está relacionado ao conteúdo de sequências, 
uma vez que cada página está relacionada com a anterior, ficando fácil para os alunos que já 
sabiam que em uma sequência “cada termo tem relação com o termo anterior” (Catiane, 
entrevista, 2018). Dessa forma, ela mostra que a sequência se constituiu em um conjunto, e seus 
elementos estão organizadas segundo uma ordem determinada. Essa atividade liga os desenhos 
animados algo tão comum em nosso cotidiano com o conteúdo sequências, mostrando como a 
matemática está em nossa vida, essa atividade é fruto de uma pesquisa em artigos da área de 
ensino o que nos remete ao conhecimento das teorias de ensino, e o uso de recursos materiais 
quando propõem a criação de um flipbook.  
Como os alunos compreenderam a sequência, Catiane partiu para conteúdo de 
progressões aritméticas, para isso optou por exemplificar o conteúdo com um assunto típico da 
região de São João do Triunfo, uma região pequena cuja economia está baseada na agricultura. 
 
Eles vêm do interior, trabalham com mel, mas nunca tinham notado o alvéolo. 
Eles não tinham parado para pensar que o alvéolo tem formato hexagonal 127F129. 
Aí perguntei a eles porque tinha esse formato? Eles não sabiam, então 
expliquei que era para a maior capacidade de armazenamento do mel 
(Catiane, entrevista, 2018). 
 
                                                          
128  A proposta da atividade de Rivas et al. (2007) é desenvolvida pelo Museu da Vida e a Fundação 
Osvaldo/Fiocruz e disponibilizado no endereço eletrônico: 
http://www.invivo.fiocruz.br/media/flipbook_pinguim_imperador.pdf. Acesso em: 09 out. 2018.  
129 Para maiores informações sobre a geometria das abelhas consultar o site Matemática Multimídia da UNICAMP 
no link: Disponível em: m3.ime.unicamp.br/dl/1-EDULLkwNQ_MDA_d14f7. Acesso em: 09 out. 2018. 
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Partindo desse exemplo, Catiane utilizou um texto informativo sobre a colmeia, a 
partir daí analisaram a progressão da construção dos alvéolos de forma que responderam “a 
alguns questionamentos depois do estudo do texto, como por exemplo, o número de alvéolos 
que formam o segundo conjunto, o terceiro conjunto e também serão motivados a encontrarem 
o termo geral da progressão aritmética” (Catiane, plano de aula, 2018). O tema progressões 
aritméticas trabalhado com as abelhas nos mostra indícios de um conhecimento do conteúdo 
relativo a aplicação do mesmo no cotidiano. Catiane chegou esse tema através de artigos 
relatando experiência no ensino de matemática a partir das abelhas, o que nos remete ao 
conhecimento de teorias de ensino. É importante esclarecer que, ao final da aula, Catiane 
retornou ao assunto e explicou aos alunos que o alvéolo da abelha é prisma hexagonal reto 
regular e que esse formato permite que os alvéolos se encaixem melhor, além de utilizarem uma 
quantidade menor de cera para sua construção permitem o maior armazenamento. Como 
podemos ver Catiane fez uma conexão de complexidade quanto aborda as progressões 
aritméticas envolvidas na construção dos alvéolos e o formato do alvéolo como um prisma, uma 
vez que esse conteúdo ainda não havia sido trabalhado com os alunos. Essa atividade 
envolvendo as abelhas é abordada como modelação e nos remete a indícios do conhecimento 
das práticas particulares da tarefa matemática. Ao fazer a ligação da progressão aritmética com 
a sequência nos mostra indícios de um conhecimento da sequência com temas anteriores e 
posteriores. 
 
Outro aspecto que o professor deve explorar em sala de aula é o 
conhecimento que cada aluno traz consigo, pois fica mais fácil demonstrar 
como a escola e aquilo que aprendemos nela está em consonância com a vida 
cotidiana e o mundo do trabalho. E geralmente esses saberes adquiridos 
advém do trabalho/profissão que desenvolvem e suas experiências como 
indivíduo, podemos dizer ainda que eles trazem uma noção de mundo mais 
relacionada ao ver e ao fazer, uma visão de mundo apoiada numa adesão 
espontânea e imediata às coisas que vê (Catiane, relatório final, 2018). 
 
Catiane demonstra uma compreensão das características da EJA, reconhecendo que 
esses alunos tem uma trajetória de vida e já “dominam noções matemáticas que foram 
aprendidas de maneira informal ou intuitiva, este conhecimento que o aluno da EJA traz, é de 
grande importância e deve ser considerado como ponto de partida para aprendizagem das 
representações simbólicas convencionais” (RYN; TREVISAN, 2016, p.118). Essa 
compreensão do conhecimento que o aluno tem e a necessidade de associá-lo ao conhecimento 
matemática nos mostra indícios das fortalezas e dificuldades associadas a aprendizagem.  
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Com o recebimento do feedback dos alunos, Catiane atingiu os objetivos propostos 
e considerou a aula produtiva uma vez que despertou o interesse dos alunos em participarem da 
aula.  
As aulas VII e VIII abordaram o tema trigonometria, para estas aulas os objetivos 
propostos foram: 
Aula VI - Reconhecer como a unidade do metro foi implantada na sociedade; 
Compreender o método da triangulação; 
Compreender na prática o conceito do Teorema de Tales e 
Aula VII - Compreender na prática o conceito do Teorema de Pitágoras. 
Reconhecer a utilização da Trigonometria em nossa sociedade; 
Compreender o funcionamento de um teodolito; 
Construir um teodolito caseiro (Catiane, plano de aula, 2018). 
 
Nos objetivos traçados temos somente um objetivo procedimental e os demais 
objetivos conceituais. A aula iniciou com a apresentação de um texto que conta a história da 
trigonometria e as utilizações da mesma na sociedade, buscando trabalhar um pouco da História 
da Matemática, a fim de fazer com que os alunos compreendam de onde surgiu. Partindo daí, 
foi feita a demonstração do teorema de Pitágoras com uma folha de papel sulfite colorido junto 
com os alunos; assim, ela passava no quadro de giz os passos e os alunos iam construindo “no 
final eu coloquei a definição no quadro para eles comprovarem o que foi feito com o papel na 
carteira deles” (Catiane, entrevista, 2018).  Na proposta de Catiane vemos indícios de um 
conhecimento relativo a demonstração adequado a faixa etária dos alunos que nos remete ao 
nível de desenvolvimento conceitual e um  do conhecimento do conteúdo relativo as definições 
uma vez que propõem que ao final ela usa a definição para comprovar o que havia feito com a 
demonstração, o que nos mostra um conhecimento relativo aos diferentes registros de 
representação de um mesmo conteúdo. Em seguida, partiram para a construção do teodolito, 
como descrito a seguir: 
 
Os alunos serão separados em dois grupos e cada grupo irá fazer a 
construção do teodolito caseiro seguindo os seguintes passos: 
Os alunos trarão de casa, um copo plástico (requeijão), onde com um arame 
furaram e atravessaram o pote, próximo a borda, onde o arame passa pelo 
centro da boca do pote; 
Tampar o pote e fixar um canudinho paralelamente ao arame, na extremidade 
oposta à tampa, dessa forma o canudinho será a mira do teodolito; 
Recortar um molde de um transferidor no papelão, e com o pote fechado, fixar 
a tampa no centro do transferidor, permitindo a rotação do instrumento. 
Após a construção, os alunos serão levados ao pátio da escola e escolheram 
algum local para fazerem a medição da altura de algum objeto, como paredes, 
mastro, muro. Para fazer essa medição os alunos serão instruídos a seguirem 
os seguintes passos: 
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Passo 1: Posicionar o “teodolito” na direção do topo da altura a ser medida 
para obter a partir da posição do canudinho, o ângulo de inclinação (α); 
 • Passo 2: Medir a distância (d1) entre o pé da pessoa que está com o 
“teodolito” e a base do objeto a ser medido.  
• Passo 3: Medir a distância (d2) do chão até o olho da pessoa que está com 
o “teodolito”.  
Após esses procedimentos, os alunos voltaram para a sala e passam para o 
passo 4. 
• Passo 4: Calcular a altura a partir da tangente do ângulo encontrado, ou 
seja, 𝐴𝐿𝑇𝑈𝑅𝐴 = 𝑡𝑎𝑛𝛼 × 𝑑1 + 𝑑2. 
Cada grupo apresentará os seus cálculos finais, e também comentaram o que 
acharão da prática (Catiane, entrevista, 2018). 
  
A proposta da utilização de um recurso material que auxilie na compreensão do 
conteúdo nos remete a um conhecimento de conteúdo relativo à sua aplicação, uma vez que o 
teodolito foi usado para encontrar a altura do muro da escola.  
Ao me explicar essa atividade, ela esclarece que, para os alunos compreenderem a 
atividade, foi realizada uma atividade com o intuito de fazer os alunos realizarem as 
comprovações, mostrando, assim, as relações entre os catetos e a hipotenusa. Catiane já 
esperava que os alunos apresentassem dúvida ao realizar os cálculos, o que mostra um 
conhecimento das fortalezas e dificuldade associada com a aprendizagem do conteúdo 
matemático, mas surpreendeu-se, pois, apesar de eles conseguirem fazer a atividade, 
“precisaram de ajuda porque nesse dia tiveram mais dificuldade”. (Catiane, entrevista, 2018). 
Embora o tempo fosse pequeno, os alunos conseguiram sair da sala e foram medir a parede 
mais alta da escola e comprovar os cálculos.  
 
Também foram bastante receptivos e participativos a atividade no conteúdo 
da Trigonometria, os alunos ficaram surpresos em como poderiam 
determinar alturas usando um teodolito, e como a matemática estava presente 
nesta situação (Catiane, relatório final, 2018). 
 
As aulas IX e X envolveram o tema Fractal tendo como objetivos: 
 
Aula IX - Compreender como surgiu a geometria não euclidiana; 
Reconhecer os fractais presentes na natureza. 
Aula X - Reconhecer os fractais mais famosos e com destaque; 
Construir o Triângulo de Sierpinski (Catiane, plano de aula, 2018). 
 
Os objetivos propostos são conceituais e procedimentais e buscam fazer com que o 
aluno conheça os Fractais. Para isso ela iniciou com um vídeo denominado Nature by number 
(VILA, 2010), que aborda o tema na natureza. Os exemplos adotados foram o brócolis, o 
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girassol a fim de que os alunos observassem a ramificação dos fractais. Outro exemplo dado 
para que os alunos visualizem isso foi o papel amassado que, ao ser aberto, mostra as 
ramificações. Catiane fez uso de recursos materiais e virtuais e de exemplos adequados a 
realidade dos alunos. 
Uma atividade que não estava em seu plano de aula “eu nem coloquei no plano, 
porque achei depois e vi que poderia fazer”. (Catiane, entrevista, 2018). A atividade destas 
aulas consistiu na construção do Triângulo de Sierpinski, mas antes ela explicou que este era 
um triângulo famoso na matemática, mostrou a figura e propôs a construção com desenhos, até 
quando eles atingissem o limite do desenho. Para essa construção, Catiane precisou relembrar 
o conceito de ponto médio do segmento, a fim de que os alunos conseguissem fazer a atividade 
proposta, o que nos remete a um conhecimento relativo a conexão auxiliar. Essa foi uma 
atividade muito bem recebida pelos alunos, que interessaram pelo vídeo que mostra o fractal na 
natureza, remetendo a aplicação do conteúdo na natureza.  
Devido a seu gosto pelo conteúdo, ela acredita que isso refletiu em sua aula e em 
sua avaliação da aula. Além disso, os alunos gostaram muito do conteúdo e como foi abordado 
em aula. 
 
Outra observação importante que requer o registro é quanto ao tempo de 
aprendizagem de cada aluno, pois a EJA recebe alunos que ficaram alguns 
anos ou até mesmo vários anos afastados da escola, e quanto a esse aspecto 
pude constatar que o professor desenvolve um papel fundamental para que a 
aprendizagem ocorra de maneira uniforme. É importante que o professor 
esteja atento a essa caraterística (Catiane, relatório final,2018). 
 
Em sua reflexão Catiane me explica que o EJA é abre mais possibilidades para o 
professor inovar e diversificar em suas aulas, fugindo da aula tradicional. A sua identificação 
com essa modalidade de ensino se deu devido ao sentimento de satisfação após as aulas, esse 
sentimento está relacionado com o retorno dados pelos alunos e vontade de aprender do mesmo 
aliado ao sentimento de ter um realizado um bom trabalho, que é corroborado com a avaliação 
dos alunos e do professor supervisor. “O fato de se sentir importante para os alunos em um 
sentido educativo mais amplo pode ser um fator muito motivador para o professor e influenciar 
sua satisfação no trabalho e elevar sua auto-estima” (GARCIA, 2014, p.58).  
Catiane hoje neste estágio tem uma evolução do seu conhecimento especializado 
como professora de matemática, desde a sua primeira experiência em sala de aula. A adoção de 
recursos materiais, a tentativa de estabelecer conexões entre os conteúdos, a preocupação em 
fazer uma ligação com o cotidiano do aluno, necessidade de aprofundar a matemática ensinada 
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nesta modalidade. Como vemos a construção da identidade profissional de Catiane reflete em 
seu posicionamento em sala de aula.  
Mas como ela ainda está em processo de formação há ainda muito que ser 
aprendido, mas é importante lembrar que suas aulas na EJA mostraram seu conhecimento dos 
documentos oficiais e da sua escolha do que ensinar e como aprender os conteúdos. Mas faltou 
a ela discussão essa experiência, a reflexão sobre a aula e a avaliação de seu desempenho nas 




   
 
Figura 39– Trajetória de aprendizagem Catiane 
 










































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































   
 
4.4 UM ENCONTRO NO HANGOUTS: DE ALUNO A PROFESSOR A EXPERIÊNCIA 
DE CRISTIANE NO ESTÁGIO CURRICULAR 
 
Cristiane havia sido minha colega de graduação e naquele momento retornava aos 
seus estudos, mas a dificuldade de conciliar seus horários de disciplinas, sua família e emprego 
dificultou esse término do curso. Em 2016, Cristiane optou por transferir o curso para a EaD, e 
foi uma surpresa reencontrá-la. Então, ela permitiu que eu narrasse a história dessa aluna 
guerreira, que não desistiu de tornar-se professora mesmo após 10 anos parada.  
 
4.4.1 Desejos e circunstâncias que a levaram a optar e se identificar pela profissão docente 
e a valorizá-la 
 
Cristiane tem o sonho de ser professora, mas foram diversos os acontecimentos que 
adiaram seu desejo. Acadêmica desde 2001, trancou o curso presencial em seu último ano, 
retomando-o após 10 anos. Em 2015, ao reabrir sua matrícula, Cristiane encontrou o curso com 
uma nova grade curricular. Mãe de três filhos (10, 6 e 4 anos), foi o deslocamento diário de 
Palmeira a Ponta Grossa e a necessidade de estar com os filhos que a levaram em 2016 a mudar 
para o curso de licenciatura em matemática a distância. 
O desejo de ser professora se originou do gosto pela matemática no Ensino Médio, 
e da inspiração do professor da disciplina que a incentivou a seguir essa carreira. 
 
Eu tinha até pensando em fazer engenharia, só que depois cogitei a 
possibilidade de ser professora e daí gostei de ensinar matemática na escola 
para as minhas amigas, acabei gostando e decidi fazer licenciatura 
(Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Porém, foi a experiência de ensinar as colegas de classe que a levaram a escolher a 
licenciatura, baseada em sua história de vida (TARDIF, 2002). Na admiração e identificação 
com a prática profissional deste professor e na aprendizagem do conteúdo através da 
cooperação com os colegas. 
Foram esses motivos que não a fizeram desistir do curso mesmo depois de tantos 





   
 
A instrumentação foi a melhor coisa que descobri na vida. Você lembra da 
nossa grade? Nunca tinha feito uma modelagem, nunca tinha feito nada 
assim, tudo era sempre muito... era bacharelado mesmo. Hoje, com essa nova 
grade maravilhosa, com esse modelo, que eu achei muito bom, nós estudamos 
o que ensinar e como ensinar. Eu gostei! (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Como acadêmica Cristiane vivenciou dois momentos distintos da formação inicial, 
pois em 2001 o curso adotava uma postura estruturada no modelo 3+1, no qual seriam 3 anos 
de formação específica (no caso a matemática), mais um ano de didática (ensino) 
(FIORENTINI, 2005; PINTO, 2016). Moreira (2012), corroborado por Pinto (2016), definiu 
como Licenciatura = Bacharelado + didática. 
O gosto de Cristiane por essas disciplinas fica claro quando ela explicita que 
aprendeu a ensinar matemática de uma outra forma depois que cursou essas disciplinas. 
Segundo Gatti, Barreto e André (2011, p.25), uma prática não depende somente de 
“conhecimentos e de competências cognitivas no ato de ensinar, mas também de valores e 
atitudes favoráveis a uma postura profissional aberta, capaz de criar e ensaiar alternativas para 
os desafios que se apresentam”. 
Como podemos ver já no diário de observação, Cristiane começa a pensar em 
trabalhar de uma forma diferenciada em suas aulas, e aproveita a observação para identificar as 
necessidades dos alunos. 
 
Ajudando os alunos na resolução de exercício vi que muitos têm dificuldade 
em matemática básica. Multiplicar e dividir. Estou pensando em minha 
oficina reforçar estes conceitos. Acho que vai ajudá-los a relembrar 
(Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Cristiane demonstra ter conhecimento das dificuldades que os alunos enfrentam, e 
isso permite que, ao planejar sua aula, ela pense na escolha de exemplos e tarefas que permitam 
melhor desenvolver o conteúdo. Foi através dessa percepção que Cristiane escolheu os 
conteúdos, os quais iria abordar em sua docência. Durante a observação ela percebeu que a 
professora estava trabalhando com o conteúdo de frações. Foi nesse momento que ela pediu à 
professora para trabalhar com os números decimais. A sua decisão de escolher esse conteúdo 
partiu do seu desejo de fazer uma ligação dos conteúdosde fração e números decimais. 
A percepção de Cristiane de como estava acontecendo o ensino de Matemática, na 
turma de EJA que ela estava acompanhando, revela que a metodologia de ensino adotada foge 
ao que é proposto por Brasil (2002, p. 15-16): “quando são abordados de forma isolada, os 
conteúdos matemáticos não são efetivamente compreendidos nem incorporados pelos alunos 
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como ferramentas eficazes para resolver problemas e para construir novos conceitos”. Em seu 
diário de observação ela explica que a professora, apesar de ser nova na escola e ter começado 
na turma pouco tempo antes de ela ter iniciado o estágio, “é uma senhorinha que tem muitos 
anos de profissão” (Cristiane, entrevista, 2018). Ryn e Trevisan (2016) explicam que, muitas 
vezes, os professores não estão preparados para atuar na modalidade do EJA, em consequência 
disto, adotam metodologias oriundas do ensino regular que atendem às características e 
necessidades desta modalidade. Essa observação e preocupação de Cristiane permitiram a ela 
compreender a realidade de como está acontecendo o ensino de Matemática nesta turma de 
EJA, uma vez que conflita com o que os documentos oficiais indicam como essenciais a esta 
modalidade de ensino. Além disso, também diverge da forma como a disciplina de estágio 
discutiu e refletiu sobre o processo de ensino aprendizagem da Matemática nesta modalidade. 
 
4.4.2 A identidade do estudante a professor de EaD e sua postura reflexiva e investigativa 
sobre a docência e o estágio curricular 
 
Cristiane acredita que o desejo de aprender é o fator que deve inspirar o aluno, 
apesar das dificuldades vivenciadas, principalmente quando falamos da EaD. Afinal, antes de 
serem acadêmicos os alunos são pais, mães, trabalhadores que precisam conciliar a sua rotina 
com os estudos. É o caso de Cristiane, que mudou o curso presencial para a EaD, para dar 
atenção a seus filhos e terminar o tão sonhado curso. Atualmente, Cristiane trabalha 8 horas por 
dia em uma empresa, e aproveita a noite para estudar. Lotada no polo de Jaguariaíva, ela me 
explicou que, apesar da facilidade de estudar em casa, o curso não é mais fácil que o presencial, 
mas é tão puxado quanto o outro. A mudança do presencial para a EaD não foi fácil, afinal não 
houve a devida orientação de como funcionava o ambiente virtual de aprendizagem, fato 
preocupante, pois, conforme Almeida et al. (2007, p. 3), como a EaD tem suas especificidades, 
é fundamental a ambientação dos alunos com o AVA. Como essa modalidade de ensino é nova 
para Cristiane, ela ainda está se adaptando ao curso EaD, por isso não tem uma rotina de estudos 
estabelecida, uma vez que está em outro contexto educacional. 
Cristiane se adaptou bem ao curso e me explicou que é “bem tranquilo, apesar de 
puxado, normalmente o pessoal acha que é mais fácil. Não é mais fácil, é igual ao presencial. 
(Cristiane, entrevista, 2018). A principal diferença, segundo ela, é a questão da interação, que 
na EaD ocorre no AVA, principalmente quando o aluno procura o tutor online para sanar as 
dúvidas, e ela me explica que “se precisar eles estão sempre lá” (Cristiane, entrevista, 2018). 
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Outro ponto que diferencia a EaD do presencial, segundo ela, é a interação entre os acadêmicos 
do curso, uma vez que na EaD você está mais por sua conta e no presencial há uma interação 
maior entre os acadêmicos. A falta de interação com os colegas se deu também pelo fato de que 
Cristiane foi integrada ao grupo no andamento do curso, por ser considerada novata pelo grupo 
e pelo fato de que mora em uma cidade mais distante que os demais membros. Isso fez com que 
o grupo não a integrasse plenamente em todas as atividades, como o grupo de WhatsApp dos 
acadêmicos do polo. Cristiane não se importou com isso, mas deixou claro que a falta de 
interação no estágio foi dificil 
 
Porque quando você não tem ajuda de ninguém, assim é mais complicado. 
Porque você não tem com quem dividir as aulas, é você e você. A outra vez eu 
fiz com um colega e a gente conversava bastante, trocava bastante. Você acha 
que está bom? Vamos fazer assim ou assado? Na hora de apresentar a oficina 
ele me ajudou, eu ajudei ele, e nesse ponto eu sinto falta. Agora, nos exercícios 
até que não, porque nos exercícios o professor dá bastante videoaula para se 
virar. O legal da EaD é isso, você meio que se vira?. Eu gostei de me virar 
(Cristiane, entrevista, 2018). 
 
É importante esclarecer que Cristiane cursou a disciplina de Estágio I 
presencialmente em 2015. Quando retomou o curso, nesta modalidade as atividades de docência 
são desenvolvidas em duplas. Já na modalidade EaD da UEPG, as atividades de docência são 
individuais, devido ao fato de que os alunos são de diferentes municípios paranaenses. Foi para 
atender à necessidade dos alunos de fazerem o estágio em sua cidade que ele se tornou 
individual na modalidade EaD. A proposta individual gera prejuízos na formação dos 
acadêmicos, uma vez que não se estimula a interação aluno x aluno, estimula o aprendizado 
colaborativo e cooperativo (MATTAR NETO, 2008, p. 2). Cristiane demonstra isso em sua 
fala, e expressa a motivação e a troca de feedbacks gerados pela parceria com o colega. 
No estágio curricular II, Cristiane não teve maiores dificuldades com as docências, 
muito menos com os planos de aula, ao contrário do estágio curricular supervisionado I, no qual 
a montagem do plano foi uma dificuldade, principalmente porque “o mais difícil foi colocar em 
prática o que eu tinha aprendido com as metodologias” (Cristiane, entrevista, 2018). A única 
alteração solicitada pelo tutor online foi mudar o fato gerador da oficina, pois diferia das 
atividades propostas. Para corrigir isso Cristiane retomou os textos da disciplina que orientavam 
a construção da oficina e corrigiu o fato gerador, sendo liberada para a execução. 
Para os planos da oficina pesquisou em livros didáticos e na internet atividades 
lúdicas e jogos que pudessem ser interessantes aos alunos do EJA. Essa escolha por se trabalhar 
atividades lúdicas são resultado do incentivo das professoras da disciplina de estágio presencial, 
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se considerarmos que o professor é um agente de inovação que pode aproximar o aluno de 
novidades, descobertas que auxiliem na aprendizagem (KENSKI, 2001). 
 
Uma coisa que eu vejo dos alunos da EaD é que eles têm medo de colocar 
jogos, coisas diferentes, atividades lúdicas e quando a gente está no 
presencial é incentivado e orientado a trazer. Na EaD ele não orientou isso, 
mas cobrou (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Para que o futuro professor trabalhe com diferentes metodologias, recursos digitais 
e pedagógicos, é imprescindível que o mesmo vivencie isso durante a sua formação inicial, 
pois, segundo Gatti, Barreto e André, (2011, p. 25), uma prática não depende somente de 
“conhecimentos e de competências cognitivas no ato de ensinar, mas também de valores e 
atitudes favoráveis a uma postura profissional aberta, capaz de criar e ensaiar alternativas para 
os desafios que se apresentam”. Como Cristiane vivenciou essa experiência no presencial e 
reificou a forma de aprender matemática, ela traz essa característica pessoal de gostar de aulas 
com metodologias e recursos diferenciados. Essa reflexão a respeito dos alunos EaD surgiu do 
que ela viu nos comentários postados no Fórum conversa com o tutor online, no qual os 
acadêmicos expressavam suas dúvidas. Essa reflexão de Cristiane demonstra a sua concepção 
de ensino-aprendizagem da Matemática e sua postura como professora. 
Essa postura refletiu na execução dos planos de aula, uma vez que ela conseguiu 
identificar as necessidades dos alunos, “vi que muitos têm dificuldade em matemática básica. 
Multiplicar e dividir” (Cristiane, entrevista, 2018). Ao observar isso ela demonstrou ter 
conhecimento das dificuldades que os alunos enfrentam, e isso permite que, ao planejar sua 
aula, ela pense na escolha de exemplos e tarefas que permitam melhor desenvolver o conteúdo. 
Foi através dessa percepção que Cristiane escolheu os conteúdos com os quais iria abordar em 
sua docência. Durante a observação ela percebeu que a professora estava trabalhando com o 
conteúdo de frações. Foi nesse momento que ela pediu à professora para trabalhar com os 
números decimais. A sua decisão de escolher esse conteúdo partiu do seu desejo de fazer uma 
ligação dos conteúdos, pois 
 
Eu observei na sala em que eu estava que eles fazem assim vamos aprender 
fração. Você aprende fração e não fala o que é isso. Eles não têm noção do 
que estão fazendo, eles simplesmente fazem. Eles não fazem ligação de um 
conteúdo com o outro, por isso eu fiz questão de pegar fração e colocar ali 
para eles entenderem a ligação do assunto. Pois eles encerram o bloco como 





   
 
A percepção de Cristiane de como estava acontecendo o ensino de Matemática, na 
turma de EJA que ela estava acompanhando, revela que a metodologia de ensino adotada foge 
ao que é proposto por Brasil (2002, p. 15-16): “quando são abordados de forma isolada, os 
conteúdos matemáticos não são efetivamente compreendidos nem incorporados pelos alunos 
como ferramentas eficazes para resolver problemas e para construir novos conceitos”. Em seu 
diário de observação, ela explica que a professora era uma senhorinha que estava quase se 
aposentando, além disso ela era nova na escola e havia começado na turma pouco tempo antes 
de ela ter iniciado o estágio. Ryn e Trevisan (2016) explicam que, muitas vezes, os professores 
não estão preparados para atuar na modalidade do EJA, em consequência disto, adotam 
metodologias oriundas do ensino regular que atendem às características e necessidades desta 
modalidade. 
Essa observação e preocupação de Cristiane se constituem como uma tensão na 
construção de sua identidade, uma vez que a realidade de como está acontecendo o ensino de 
Matemática nesta turma de EJA conflita com as suas concepções sobre o processo de ensino 
aprendizagem da Matemática nesta modalidade, com a concepção do papel do professor e a sua 
postura como professora. 
Cristiane demonstra uma postura profissional e uma identidade bem definidas 
quando ela me explica que já se considera professora de matemática. E que isso foi confirmado 
pela professora supervisora do estágio, que ao final das docências gostou da forma de trabalho 
dela e “falou que eu devia ser professora logo” (Cristiane, entrevista, 2018). Aliado a isso houve 
também a aceitação da comunidade de alunos da EJA, que gostaram da sua proposta de ensino- 
-aprendizagem da matemática. Apesar disso, ela teve algumas dificuldades relacionadas ao 
comportamento dos alunos. Quando trabalhou com o Ensino Médio a maior dificuldade era 
despertar o gosto de aprender nos alunos, que pareciam desinteressados. Já na EJA foi o 
contrário, os alunos se mostravam muito interessados em aprender, mas foi a diferença e as 
características de cada faixa etária que dificultaram sua postura como professora durante as 
docências, afinal, os alunos acima de 60 anos tinham um ritmo mais rápido de aprendizagem e 
se mostravam impacientes e teimosos, enquanto os alunos mais jovens se mostravam mais 
lentos para aprender e mais abertos a novas formas de aprender matemática. 
 
Sabe, eles não têm paciência de esperar os outros que têm dificuldade, 
principalmente os mais idosos, pois eles prestam atenção, então eles sabem 
fazer os exercícios, então dá um exemplo para eles resolverem, eles fazem e 
querem mais, querem que você fique enchendo de exercício neles. Porque 
estão acostumados com isso, sabe. E na verdade a gente quer que eles 
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aprendam, releiam, repensem, principalmente os jogos. Pois tudo isso era 
novo mesmo (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
A questão do interesse e da disciplina são pontos de tensão para os 
acadêmicos/estagiários, uma vez que demonstram dificuldades em saber como lidar com essas 
situações. No caso da EJA, o interesse dos alunos, a concepção de ensino aprendizagem da 
matemática e o desejo de mostrar que sabe resolver são fatores que nos remetem ao que para 
Vasconcelos (2004) é a adoção de uma metodologia expositiva e tradicional de ensino na EJA, 
a qual é importante ser superada, uma vez que há necessidade de fazer o aluno refletir e associar 
o seu conhecimento com o que está aprendendo. Como isso não acontece, o aluno não está 
acostumado a pensar, isso fica evidente na fala de Cristiane. O acadêmico/estagiário tem 
dificuldade em saber como agir diante dessa situação, pois “no início de suas carreiras, tais 
professores ainda não detêm o conhecimento e a experiência suficientes e assim um repertório 
de respostas a uma variedade diversificada de situações, que mesmo simples podem representar 
desafios consideráveis” (GARCIA, 2011, p. 11260). 
Outro ponto de tensão vivenciado por Cristiane, foi durante as aulas com a turma 
do EJA: 
 
Você faz o plano de aula, estuda o conteúdo, mas se não tiver mente aberta, 
você não consegue dar a aula. Porque tem que sair do quadradinho do plano 
de aula, volta e meia, com o EJA ou uma turma muito atrasada você vai ter 
que sair do seu quadradinho. Eu tive que voltar e explicar conteúdo bastante. 
Imagine que tive que explicar multiplicação (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Cristiane demonstra uma postura profissional, uma vez que compreendeu a 
necessidade dos alunos e retomou os conteúdos que precisavam ser relembrados. Aliado a isso 
compreendeu que o plano de aula é flexível e se adapta à necessidade dos alunos, fazendo uso 
do seu conhecimento especializado para abordar conteúdos já estudados e aos quais fugiram da 
previsão de dúvidas que ela havia feito ao elaborar seu plano de aula. 
Ao analisar as suas aulas Cristiane me explica que para ela uma boa aula é aquela 
em que o professor tem de iniciar a explicação do conteúdo, para saber quais encaminhamentos 
foram dados e como foi ensinado envolvendo-o em atividades diferenciadas que sejam ligadas 
a seu cotidiano e que despertem o interesse do aluno em aprender. Através dessa sua 





   
 
Gráfico 4– Autoavaliação das aulas de Cristiane 
 
Fonte: Dados da pesquisa, 2018. 
 
Como podemos perceber, as duas primeiras aulas referentes às frações foram 
consideradas boas, pois “poderia ter sido melhor, mas para ser muito boa mesmo você tem que 
começar tudo. Você precisa saber que conhecimentos eles têm” (Cristiane, entrevista, 2018). 
Como o estágio curricular prevê uma carga horária de observação em sala de aula antes da 
docência, esse período é pouco para que o aluno acompanhe o total desenvolvimento da turma 
e de conteúdos ensinados pelo professor supervisor. Mesmo perguntando ao professor o que foi 
trabalhado, Cristiane ainda assim se depara com situações imprevistas de como foi ensinado o 
conteúdo de frações, quando ela explica que eles sabem resolver as atividades, mas não sabem 
por que estão fazendo aquilo. 
Como nas demais aulas, ela iniciou a explicação do conteúdo relativo ao teorema 
de Pitágoras. Propôs atividades relacionadas ao cotidiano e com diferentes metodologias 
considerou-as muito boas. Isso foi corroborado pelo feedback dos alunos sobre as aulas. 
 
4.4.3 Crenças sobre si mesmo como professor de matemática e sobre o ensino-
aprendizagem da matemática 
 
É que os alunos vão conforme o professor. Se o professor é mais tradicional 
eles são tradicionais. Quando é mais cheio de ludicidade eles vão dançando 
conforme o professor (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Para ela, o papel do aluno é “querer aprender”, o que demonstra não só a sua 
concepção a respeito do ensino-aprendizagem de matemática, mas também da metodologia de 









muito boa boa regular ruim muito ruim
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trabalho do professor. Essa concepção nos mostra que esse querer aprender, para Cristiane, está 
relacionado à forma de trabalho do professor. Em seu relatório final de estágio, uma observação 
me chamou a atenção: 
 
[...] a matemática, por um momento, é uma ciência mais humana do que exata 
(Cristiane, relatório final, 2018). 
 
Cristiane demonstra aqui a sua concepção a respeito da matemática como uma 
ciência que deve estar ligada ao cotidiano das pessoas (CARRILLO; CONTRERAS, 1995; 
FIORENTINI, 1998). Essa concepção é verificada em seu relatório de estágio, nos planos de 
aula e em seu discurso ficando claro que para ela a Matemática sempre é um desafio, pois se 
constitui de diversas tentativas e principalmente do desafio de estabelecer uma relação com o 
cotidiano, de levar o aluno à reflexão, visando a torná-lo um cidadão crítico. Sua concepção 
está relacionada ao fato de que, para ela, a matemática deriva da vida, e que deve ser formativa, 
buscando desenvolver atitudes e valores (CARRILLO, CONTRERAS, 1995). Essa concepção 
está relacionada à sua visão do papel do professor, que é 
 
Não ser um formador curricular, nosso papel hoje tem que ser além disso, é 
formar pessoas, cidadãos, incluindo o nosso conteúdo na vida das pessoas, 
sabe. É isso o papel hoje, antigamente já havia outro modelo de professor, 
nosso papel hoje é desenvolver a matemática da vida, não só a matemática 
da sala (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Cristiane nos mostra que há uma preocupação em tornar aplicado o conhecimento 
matemático aprendido em sala de aula, o que revela a sua concepção do papel do professor, 
conforme Carrillo e Contreras (1995). A preocupação de tornar a matemática ligada ao 
cotidiano advém de sua aprendizagem como acadêmica da licenciatura em matemática., uma 
vez que em sua trajetória acadêmica Cristiane teve uma educação muito tradicional. Mas foi 
depois que descobriu que a matemática pode ter uma ligação com o cotidiano, na disciplina de 
Instrumentação, que agora ela tem o desejo de “ensinar para todo mundo” essa nova 
matemática ligada ao cotidiano (Cristiane, entrevista, 2018). Vemos aqui uma reificação de 
suas concepções tanto da matemática como do ensino de matemática, isso pode acontecer, 
segundo Fiorentini (2005), pela proposta das disciplinas de prática como componente 
curricular. E da vivência de Cristiane na comunidade do AVA do curso. 
Sua concepção de matemática está relacionada ao fato de que, para ela, a 
matemática deriva da vida, e que deve ser formativa, buscando desenvolver atitudes e valores 
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(CARRILLO; CONTRERAS, 1995). Já a sua concepção de ensino retratada nos mostra sua 
preocupação em despertar o interesse dos estudantes pelo conteúdo e desenvolver a capacidade 
de compreensão dele. Para Cristiane, se aprende a ensinar a partir das discussões e atividades 
propostas pelas disciplinas, na qual os licenciados se colocam no lugar do aluno e vivenciam 
essas propostas (modelagem, jogos, situações-problema). 
 
A gente fez e começou a fazer as aulas mais lúdicas, e fazendo aquilo a gente 
aprende um monte, sendo aluno (Cristiane, entrevista, 2018).  
 
O professor é um agente de inovação, pois ele pode se aproximar do aluno com 
“novidades, descobertas, informações e notícias orientadas para a efetivação da aprendizagem” 
(KENSKI, 2001, p. 103). Dessa forma, para que o acadêmico/estagiário trabalhe com diferentes 
metodologias, recursos digitais e pedagógicos, é imprescindível que o mesmo vivencie isso 
durante a sua formação inicial, pois segundo Gatti, Barreto e André, (2011, p. 25), uma prática 
não depende somente de “conhecimentos e de competências cognitivas no ato de ensinar, mas 
também de valores e atitudes favoráveis a uma postura profissional aberta, capaz de criar e 
ensaiar alternativas para os desafios que se apresentam”. 
Essas competências são identificadas no diário de observação, no qual Cristiane 
começa a pensar em trabalhar de uma forma diferenciada suas aulas, a fim de identificar as 
necessidades que os alunos enfrentam, e isso a permite planejar sua aula de forma que ela reflita 
sobre a escolha de exemplos e tarefas que melhor desenvolvam o conteúdo e estabeleçam a 
relação com o cotidiano. É por meio da sua identificação com a profissão, da sua concepção de 
ensino de matemática e da sua visão de futuro que ela assume a postura profissional que deseja 
adotar como professora de matemática. 
 
Eu gostei muito dessas aulas, pois são da forma como eu quero trabalhar. Eu 
quero continuar trabalhando assim, pois eu consigo prender a atenção das 
crianças (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Como Cristiane ainda está construindo sua identidade profissional e o seu 
conhecimento especializado, o desafio enfrentado no estágio II com atuação nas séries finais 
do Ensino Fundamental não foi tão agradável, pois exige uma compreensão dos porquês do 
desinteresse apesar de todo o esforço dos licenciandos/estagiários em suas docências. O 
interesse dos alunos por aprender matemática envolve muitos fatores, entre eles destacamos 
dois baseados em Rediger, Berwanger e Mörs (2013): o primeiro diz respeito à forma como o 
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ensino tem sido pensado e tratado pelos professores de matemática, não estabelecendo uma 
relação dessa com a realidade do aluno; o segundo está relacionado às mudanças 
comportamentais e atitudinais decorrentes das mudanças biológicas no corpo da criança. Ao 
considerarmos nessa fase de construção da identidade a partir do estágio, que as reflexões são 
parte fundamental, uma afirmação como esta de Cristiane, se discutida coletivamente com os 
colegas e os professores, poderia auxiliar a compreender melhor o que está relacionado ao papel 
do professor e o que é decorrente da realidade do aluno. Isso é expresso quando ela expõe que 
sentiu falta de interação entre colegas durante o estágio. 
Mesmo sem essa interação, o estágio foi bom na visão dela, esse sentimento de 
aceitação quanto ao trabalho desempenhado e a sua visão de futuro que ela demonstra, 
estabelecendo que é assim que quer trabalhar. Cristiane nos mostra como uma autoimagem 
positiva pode influir na satisfação com o seu trabalho desenvolvido (GARCIA, 2014). 
 
4.4.4 Necessidades e evidências de construção de um conhecimento especializado do 
professor de matemática na disciplina de estágio curricular supervisionado 
 
A primeira experiência de estágio de Cristiane ocorreu presencialmente, sendo esse 
o seu primeiro contato com a orientação do estágio curricular na EaD. Como na EaD os alunos 
têm um prazo para postarem os planos de aula, e muitas vezes este prazo coincide com a carga 
horária de observação, é necessário fazer adequações que atendam a necessidade dos alunos 
naquele momento. Foi isso que aconteceu com Cristiane que, apesar de ter um plano de aula 
pronto e aprovado pelo tutor, resolveu alterá-lo e teve o aval do professor supervisor que 
incentivou e permitiu a mudança. 
Assim, as aulas I e II foram realizadas sobre o conteúdo números decimais que 
tinham por objetivo de “conhecer um número na forma decimal e realizar as operações de 
adição e subtração” (Cristiane, entrevista, 2018)128F130. 
Os dois objetivos definidos para essa aula são conceituais e procedimentais. Assim, 
“antes de começar a parte dos decimais eu coloquei para eles a parte fracionária e eles fizeram 
um bolo usando as medidas, sabe. Aí eu introduzi os números decimais usando os 
fracionários129F131” (Cristina, entrevista, 2018). 
                                                          
130 Como essa aula não teve plano de aula postado no AVA, as informações obtidas foram do relato de Cristiane e 
das atividades que ela me repassou. 
131 A divisão de números inteiros m e n pode agora sempre exprimir-se simbolicamente pelos números racionais 
m/n - o quociente de 2 por 5 é o número racional fracionário 2/5, o quociente de 10 por 5 é o número racional 
inteiro (10/5) = 2 (CARAÇA, 1989, p. 36-37). 
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Na busca de estabelecer essa relação entre os conteúdos, ela percebeu uma conexão 
auxiliar entre as frações e os números decimais, para isso ela fez uso de uma receita de bolo, 
que foi executada pelos alunos. A escolha de fazer um bolo partiu da observação dos alunos e 
por acreditar que essa atividade seria chamativa e interessante, assim ficaria mais fácil para eles 
compreenderem o que é um número decimal. Como eles tinham o costume de aprender da forma 
tradicional, ela considerou que seria interessante aprenderem os números decimais de forma 
mais lúdica, o que nos remete a um indício de seu conhecimento das fortalezas e dificuldades 
associados à aprendizagem do conteúdo de números decimais, e nos mostra também seu 
conhecimento da aplicação do conteúdo. 
Mas só a receita em si não seria o suficiente, uma vez que há limitações no uso de 
receitas para o ensino de frações, por isso, depois do bolo pronto, ela fez uso deste para criar 
situações-problema e levar os alunos a encontrarem uma solução, o que mostra indícios do seu 
conhecimento sobre os processos associados à resolução de problemas como forma de produzir 
matemática. A escolha de fazer um bolo mostra a estratégia adotada e a escolha dessa situação 
que envolveu os alunos é um exemplo que ela considerou adequado aos alunos naquele 
momento. 
Além dessa atividade, Cristiane propôs um jogo denominado “Dez não Pode”, que 
permite trabalhar a compreensão do agrupamento, que nada mais é do que a composição dos 
números utilizando o material dourado. Neste jogo, o aluno vai agrupando unidades para formar 
dezenas e agrupando dezenas para formar centenas. Vemos que optou por trabalhar com um 
recurso material, que foi utilizado para que os alunos compreendessem a composição do 
número, fazendo uso das ordens e classes do sistema de numeração decimal e do material 
dourado. Segundo Cristiane, os alunos tiveram muitas dificuldades, até mesmo para realizar 
operações simples envolvendo os números decimais. 
Apesar de, nas observações, ela ter percebido o ritmo mais lento da turma e as suas 
necessidades, mostrando um conhecimento das fortalezas e dificuldades do ensino de números 
decimais, e pensando em tornar mais compreensível ao aluno o número decimal, ela optou por 
mostrar no quadro Valor de lugar o valor posicional do número. E mesmo trabalhando com o 
quadro os alunos ainda assim apresentaram dificuldades “[...] de colocar 1,33 nas casas 
decimais [...] eles tiveram dificuldade de encontrar qual era o inteiro” (Cristiane, entrevista, 
2018). 
Em sua fala fica claro que a dificuldade estava relacionada à compreensão de que o 
número decimal é composto de uma parte inteira, neste caso o 1, e uma parte decimal, que seria 
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o 0,33. Na tentativa de fazê-los compreender ela opta por trabalhar com o sistema monetário 
envolvendo os centavos, visto que este é muito conhecido dos alunos. Para isso fez uso de 
cédulas de brinquedo e mostrou que o sistema monetário é composto de uma parte inteira e 
outra decimal, propondo as operações de soma e subtração. E nessa atividade ela percebeu que 
eles se envolveram mais e compreenderam um pouco mais do conteúdo. 
Nas aulas III e IV o conteúdo abordado foi ângulos e introdução ao teorema de 
Pitágoras. Aqui houve a principal mudança, visto que no plano de aula postado no AVA da 
disciplina estavam previstas 4 aulas para o tema, com o acréscimo da aula de números decimais 
e frações houve a necessidade de mudança em seu plano de aula que foi adequado para duas 
aulas. Durante a execução ela percebeu a dificuldade dos alunos e precisou de mais uma aula 
para a execução, o que levou à diminuição do número de aulas de outro conteúdo. 
Para estas aulas estavam previstos como objetivos gerais 
 
Conhecer transferidor e compasso, e todos os procedimentos para obter as 
medidas de ângulo, classificar e diferenciar ângulos. 
Conhecer o teorema e suas aplicações e reforçar os conceitos de ângulos, e 
todos os procedimentos para obter as medidas de ângulo, e ainda diagonal, 
perímetro e área (Cristiane, plano de aula, 2018). 
 
E como objetivos específicos: 
 
Medir com régua e transferidor ângulo, ao ponto de diferenciá-los pelas 
medidas obtidas, usar compasso para atividades em sala e entender como 
utilizá-lo em outras situações, propostas nessa matéria ou em qualquer outra, 
ao longo de sua vida escolar. Medir ângulos internos de figuras e conhecer o 
teorema de Pitágoras, como e por que surgiu (Cristiane, plano de aula, 2018). 
 
Como pode ser percebido, Cristiane adotou objetivos procedimentais e conceituais 
tanto no geral quanto no específico. Outro ponto observado diz respeito à forma como o objetivo 
geral foi escrito, abordando mais de um verbo na mesma frase. É importante relembrar que 
estes planos de aula foram corrigidos e aprovados pelo tutor online. Os planos de Cristiane, 
apesar de sucintos, apresentavam os conceitos a serem abordados e as atividades a serem 
trabalhadas, seguindo o modelo solicitado pela disciplina. 
Bom, em relação à primeira aula, vi que os alunos estavam bem cansados. 
Então comecei com uma atividade de construção do transferidor. Minha 
surpresa foi quando questionei se eles já tinham ouvido falar em transferidor, 
a maioria não conhecia. Os que conheciam é porque tiveram que comprar 
para os filhos, principalmente as mulheres. Então percebi que teria que partir 
do princípio. Expliquei o que era ângulo, para que servia o transferidor, 
relembrei área e perímetro, para daí partir para o Pitágoras. Foi bem 
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estimulante, pois percebi que eles estavam curiosos e atentos (Cristiane, 
diário de observação, 2018). 
 
Com essa atividade, ela pretendia que os alunos “entendessem que a gente vê os 
ângulos em tudo que é lugar. E compreendessem para que serve medir isso” (Cristiane, 
entrevista, 2018). Cristiane precisou alterar a ordem de seu planejamento devido à necessidade 
dos alunos, o que mostra que ela teve consciência de mudar o plano a fim de atender as 
dificuldades associadas com a aprendizagem do conteúdo de ângulos. Mas para respeitar as 
características da turma e atrair a atenção dos alunos ela faz a inversão, começando pela 
construção do transferidor, conforme Figura 40, a seguir. 
 
Figura 40- Atividade de construção do transferidor 
 
Fonte: Plano de aula de Cristiane, 2018 
 
Devido ao tempo, Cristiane não pôde utilizar o transferidor como gostaria, assim 
ela mostrou como manipular e prosseguiu com a aula para o conceito de ângulo. Um ponto que 
me chamou a atenção foi o fato de que nos planos de aula são adotados dois conceitos diferentes 
de ângulo, o primeiro conceito diz que “são duas semirretas que têm a mesma origem, no 
vértice, e são medidos em grau (º). (SIC)” (Cristiane, plano de aula, 2018). Essa definição de 
212 
 
   
 
ângulo adotado por Cristiane, apesar de ser comum na internet em diversos sites matemáticos, 
não deixa claro que o ângulo é a abertura formada por duas semirretas que tem a mesma origem. 
Mas ao chegarmos no plano de aula seguinte o conceito de ângulo é abordado de outra forma, 
sendo a “medida de inclinação de duas retas que partem do mesmo ponto” (Cristiane, plano 
de aula, 2018). Esta definição aborda a abertura que a outra não abordava. Quando questionada 
ela me explicou que, apesar de ter no plano duas definições distintas de ângulo, o usado em sala 
de aula foi um misto de ambas a fim de fazer o aluno compreender o conteúdo. É importante 
recordarmos que o plano de aula passou pela correção do tutor online e foi aprovado. Essas 
definições fazem uso de uma linguagem matemática específica que o aluno precisa conhecer 
para entendê-la. 
Após apresentar os tipos de Ângulos: agudo, reto, obtuso e raso, foi explicado 
também ângulo suplementar e complementar. Para isso ela utilizou o transferidor 
confeccionado pelos alunos, mas houve a necessidade de retomar a soma de números decimais, 
pois verificou que os alunos ainda estavam com dúvidas no conteúdo. 
Mas a compreensão do que é um aluno só se deu, por parte dos alunos, quando esses 
mediram o ângulo formado em alguns objetos da sala de aula. Um exemplo dado foi o ângulo 
formado pelo canto da carteira, mostrando indícios da forma de interação dos alunos com o 
conteúdo, uma vez que precisou encontrar exemplos adequados às necessidades dos alunos. 
Apesar de não ser uma atividade registrada no plano, ela me explica que isso foi necessário para 
que eles compreendessem o que é ângulo. “Eu tive que dar exemplos do cotidiano para eles 
entenderem o que era e para que servia, dei o exemplo de uma casa” (Cristiane, entrevista, 
2018), mostrando indícios de um conhecimento de conteúdo relativo aos procedimentos e 
aplicação do conteúdo. 
Para isso foi abordado o ângulo formado da parede com o chão constituindo um 
ângulo reto, assim como o ângulo formado pela inclinação do telhado e o ângulo formado pela 
abertura de uma porta, que tanto pode ser reto, agudo ou obtuso. Com isso ela busca estabelecer 
a ligação entre ângulo, a soma e subtração de números decimais, evidenciando indícios de seu 
conhecimento a respeito da sequenciação dos conteúdos. 
Não obstante, ela percebeu que esses alunos possuíam “grande dificuldade de 
compreensão e falta de motivação nas aulas de matemática” (Cristiane, entrevista, 2018). 
Goméz-Chacón (2000) explica que os resultados afetivos da aprendizagem influem no 
desempenho cognitivo do aluno no processo de ensino-aprendizagem de matemática, uma vez 
que ela é trabalhada descontextualizada e sem ligação com o que ele vive. Como o EJA tem 
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suas características próprias, Cristiane propôs atividades que para ela eram envolventes e 
diversificadas, mas os alunos se mostraram resistentes a essa nova metodologia de trabalho por 
ela desenvolvida, em parte por estarem acostumados à metodologia de trabalho da professora. 
Na VI e VII aulas, ela trabalhou com as medidas dos ângulos tendo como objetivo 
geral: 
 
Conhecer o teorema e suas aplicações e reforçar os conceitos de ângulos, e 
todos os procedimentos para obter as medidas de ângulo, e ainda diagonal, 
perímetro e área (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
E como objetivo específico: 
 
Medir ângulos internos de figuras e conhecer o teorema de Pitágoras, como 
e por que surgiu (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Como podemos ver, temos objetivos procedimentais e conceituais em ambos, geral 
e específico. Para a realização destes objetivos, Cristiane trabalhou uma atividade que consistia 
na construção de uma casa no papel, para isso os alunos utilizaram os ângulos anteriormente 
estudados. 
 
Foi uma atividade para que eles construíssem uma casa baseados nos 
ângulos. Fazendo ângulo de 90°, no telhado. Daí eles gostaram porque 
conseguiram entender o que significava e para que servia. Aí eu expliquei que 
em engenharia se você errar um ângulo, uma diferença milimétrica pode dar 
problema. Vejam a diferença milimétrica que vocês fizeram aí, pode dar 
problema no telhado que não vai encaixar (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Essa atividade, assim como a anterior, não fazia parte do plano, mas foram 
incorporadas para a melhor compreensão do conteúdo. As atividades envolvendo a construção 
da casa, nos dois momentos, relacionam a opção por fazer uma ligação do conteúdo com a 
realidade dos alunos, mostrando que os exemplos foram pensados para esta modalidade de 
ensino. Quanto ao retorno dos alunos a essa atividade, Cristiane me explicou que o 
 
[...] EJA requer muito dos professores, no sentido de “dar conta do 
conteúdo”, porém percebi que os alunos em poucas horas aprenderam e 
aplicaram a matemática de forma mais leve e menos traumatizante. Fiquei 




   
 
Ryn e Trevisan (2016) esclarecem que os professores que atuam na EJA buscam 
formas diferenciadas de trabalho, nesta modalidade, levando os alunos a possuírem uma 
realidade cultural própria que difere dos demais, assim se faz necessário que a proposta 
metodológica a ser adotada “valorize esses aspectos próprios visando a melhor aprendizagem e 
a permanência destes nas escolas” (RYN; TREVISAN, 2016, p. 118). Mas, além de uma 
metodologia, o professor precisa ter conhecimento do conteúdo que o possibilite escolher 
exemplos, tarefas, conceitos que auxiliem no ensino-aprendizagem nesta modalidade de ensino. 
Cristiane teve que voltar e explicar conceitos relacionados à construção da casa, 
pois ao pedir que traçassem a diagonal, ela precisou relembrar o conceito de diagonal, visto que 
os alunos não recordavam. Além disso, os conceitos de ângulo também precisaram ser 
relembrados. 
Na aula VIII, ela procurou trabalhar com a história de Pitágoras. Como estavam 
previstas duas aulas para este conteúdo e Cristiane precisou de mais tempo para a aula de 
ângulos, ela condensou os dois planos em um por orientação da professora supervisora da 
classe. Apesar de não haver registros dessa mudança no AVA, ela me explicou que foi 
trabalhado somente a história sobre Pitágoras. As aulas tinham como objetivo geral: 
 
Conhecer quem foi Pitágoras. Conhecer o teorema de Pitágoras e sua 
demonstração (Cristiane, plano de aula, 2018). 
 
E como objetivo específico: 
 
Saber todo o contexto que o matemático Pitágoras estava inserido, também 
conhecer suas crenças e costumes. Principalmente sua escola. Fazer 
enunciado do teorema de Pitágoras e com demonstração entender o porquê 
de sua existência (Cristiane, plano de aula, 2018). 
 
Os objetivos propostos eram conceituais e procedimentais, e estavam relacionados 
a conhecer a história de Pitágoras e, para isso, ela começou contando a história de Pitágoras. 
 
Sem me aprofundar tanto por causa das dificuldades que eles tinham de 
compreensão. Aí eu fiz o mais sucinto possível (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Cristiane apresentou a biografia deste filósofo e matemático, mas o que mais 
chamou a atenção dos alunos “foi o fato do Pitágoras fazer disso uma religião sabe, eu falei 
sobre astrologia, que também é baseado em conhecimento matemático, aí eu vi que as mulheres 
já se interessaram” (Cristiane, entrevista, 2019). 
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Como podemos ver, Cristiane trouxe a história da matemática como um recurso 
para suas aulas, a fim de fazê-los compreender quem era Pitágoras, buscando mostrar quem 
eram as pessoas e por que faziam matemática. Também buscando mostrar a relação da 
matemática com a filosofia e a religião, conforme Miorim e Miguel (2004). 
Na IX e X, os temas abordados foram Demonstração prática do teorema de 
Pitágoras e Exercícios de aplicação, tendo como objetivo geral 
 
Reforçar o aprendizado do teorema de Pitágoras. Conceitos como quadrado 
área e medidas. 
Reconhecer o uso do teorema nos exercícios a resolver (Cristiane, entrevista, 
2019). 
 
E objetivos específicos: 
 
Fazer a demonstração de forma prática do teorema, utilizando recortes, 
régua e cartolina, fazendo comparações de áreas. Conseguir ver onde e como 
podemos aplicar o teorema e fazer os cálculos matemáticos necessários 
(Cristiane, entrevista, 2019). 
 
Vemos que os objetivos são conceituais e procedimentais. Iniciou a aula 






   
 
Figura 41– Demonstração geométrica do Teorema de Pitágoras 
 
 
Fonte: Plano de aula de Cristiane, 2018 
 
Ao realizar essa atividade, Cristiane ia passando as orientações, como por exemplo, 
traçar um triângulo retângulo com as medidas 3, 4 e 5 cm. Conforme ela passava as orientações, 
eles iam construindo, mas foi no final que eles mais gostaram, quando descobriram o motivo 
pelo qual seguiram as instruções. “Eles acharam legal descobrir no final que os valores eram 
quadrados” (Cristiane, entrevista, 2018). A proposição dessa atividade mostra indícios de seu 
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conhecimento do conteúdo relativo à definição e à proposição de uma demonstração, de acordo 
com o nível de conhecimento dos alunos. A proposição dessa demonstração parte da 
necessidade de fazer o aluno do EJA compreender aquilo que está aprendendo. Para isso ela 
opta por trabalhar com uma demonstração geométrica, que está relacionada a diferentes formas 
de demonstração e a necessidade de articular as representações a fim de estimular o 
conhecimento dos alunos nas diferentes formas de registro (DUVAL, 2005). 
Em seguida, partiram para a resolução de exercícios, em que eram dadas duas 
medidas e solicitado para encontrar a terceira medida, mostrando, assim, que a tarefa é fechada 
com um grau de desafio mais reduzido, visto que busca somente a aplicação do teorema. Apesar 
disso, concordamos com os PCN’s quando colocam que 
 
As atividades de Geometria são muito propícias para que o professor construa junto 
com seus alunos um caminho que, a partir de experiências concretas, leve-os a 
compreender a importância e a necessidade da prova para legitimar as hipóteses 
levantadas (BRASIL, 1998, p. 126). 
 
A atividade que envolveu a resolução de situações-problema mostra como o 
teorema de Pitágoras pode ser aplicado no cotidiano. Na Figura 42, a seguir, temos algumas 
situações propostas aos alunos: 
 
Figura 42– Situações-problemas propostas 
 
Fonte: Plano de aula de Cristiane, 2018 
 
As situações-problema propostas foram de diversos tipos, mas todas faziam uma 
ligação com o cotidiano. A esta altura, os alunos estão tão envolvidos na aula que até 
participavam resolvendo as atividades no quadro de giz. Isso demonstra que Cristiane 
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conseguiu estimular a autoconfiança dos alunos e o gosto pelas atividades diferenciadas, como 
coloca Ryn e Trevisan (2016). 
Como ela já havia explicado que o que era uma diagonal, com o exercício foi 
preciso retomá-lo e exemplificar onde usamos a diagonal em nosso cotidiano, “o exemplo da 
diagonal eu citei a polegada da televisão que é medida pela diagonal, mas as pessoas acham 
que é o tamanho da televisão em si, mas não é” (Cristiane, entrevista, 2018). A necessidade de 
retomada de conceitos geométricos para a resolução do problema mostra indícios de um 
conhecimento relacionado à conexão transversal entre os conteúdos. A proposição das 
situações-problema nos mostra indícios de um conhecimento dos processos associados à RP 
como forma de produzir matemática e a forma de interação com um conteúdo matemático. 
A situação desafiadora que ela vivenciou em diversos momentos dessas aulas dizia 
respeito a fornecer exemplos de onde podemos aplicar esse conteúdo na vida, inclusive 
momentos em que foi necessário improvisar, pois ela já não sabia mais que exemplo dar. “Além 
dos exemplos eu tive que improvisar até exercícios de cabeça, para poder passar a eles e eles 
conseguirem entender, fazer, sabe. Tem coisa que nem no plano está” (Cristiane, entrevista, 
2018). Conforme Teixeira e Cyrino (2015), a improvisação pode acontecer nas aulas desde que 
não seja recorrente e que atenda a uma situação específica, como é o caso de Cristiane nesta 
aula. Durante essa aula, Cristiane viveu um momento de tensão. 
 
Teve uma menina que me perguntou para que vou usar isso? Isso vai cair na 
prova? (risos) Vai cair na prova? Eu expliquei: eu quero que vocês entendam 
de onde saiu as coisas, eu não quero que vocês aprendam matemática sem 
saber de onde saiu. Porque ela é bem brava sabe. Tem que se assegurar do 
que diz, aí falei para ela: Eu quero que vocês entendam, se você entender isso 
você tem condição de fazer isso, medir (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Conforme Ryn e Trevisan (2016), aprender matemática é um direito básico de cada 
cidadão, tornando-se fundamental a formação de todos, fazendo-se necessário que o professor 
o ajude na compreensão da complexidade desse conhecimento. Santos e Oliveira (2015) 
esclarecem que os conhecimentos matemáticos serão úteis desde que o indivíduo se aproprie 
desse conchecimento e de suas possibilidades, a fim de resolver seus próprios problemas do 
cotidiano. Vemos que Cristiane tem isso internalizado, mas a maior dificuldade é convencer o 
aluno disso e com todo o cuidado ela tentou fazer a aluna compreender isso, tendo mostrado 




   
 
Eu gostei muito pela forma que trabalhei, eu quero continuar trabalhando, 
assim, pois, eu consigo prender a atenção das crianças, No final da última 
aula o que mais me surprendeu foram os comentários. Os alunos falaram: 
nossa eu nunca tinha visto isso, nunca aprendi as coisas desta forma. Foi 
muito bom (Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Cristiane tem o desejo de ser professora e já começa a definir que linha quer seguir 
em suas aulas. Apesar de ainda estar em seu processo de formação, vemos que o estágio e as 
disciplinas de prática como componente curricular contribuíram para que ela se encontrasse 
como professora de matemática fora de uma aula tradicional, pois 
 
Foi muito gratificante ver como eles se sentiam inteligentes, de uma forma 
grosseira de falar. Dando a impressão que a matemática era coisa para gênio 
no pensamento deles, mas naquele momento eles passaram a ser experts em 




   
 
Figura 43– Trajetória de aprendizagem Cristiane 
 










































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































5º ENCONTRO – AS CONVERGÊNCIAS E DIVERGÊNCIAS VERIFICADAS NOS 
QUATRO ENCONTROS 
 
O professor que cada um é, ou que irá se tornar, não depende simplesmente dos 
conhecimentos matemáticos e didáticos, trabalhados nos processos de formação. O 
movimento de construção/desenvolvimento da IP de PEM implica em uma 
transformação pessoal, e se dá a partir da sua biografia, das suas crenças e concepções, 
das várias experiências formativas, da sua atuação profissional (ou em contexto da sua 
futura prática profissional aos quais são submetidos no processo de formação inicial), 
sendo, portanto, influenciado por diversos sistemas de mediação (LASKY, 2005; 
CYRINO, 2017, p. 702). 
 
Ao analisar os quatro encontros vemos questões que são comuns a todos e situações 
específicas de cada um, o que tornou tão significativo dar voz a esses futuros professores. Isso 
nos permite compreender como o estágio no curso de Licenciatura em Matemática tem 
contribuído para a construção da identidade profissional do licenciando/estagiário. Uma vez 
que o estágio se constituiu de um momento da formação do professor em que ocorre a transição 
de aluno para professor (FIORENTINI; CASTRO, 2009; CASTRO, 2002), esse momento não 
é tranquilo pois vivencia-se tensões e conflitos que repercutem na construção de sua identidade 
profissional. Aqui irei dialogar sobre alguns pontos vivenciados pelos licenciandos/estagiários, 




   
 
Figura 44-  Nuvem de palavras do 5º encontro 
 
Fonte: Dados da pesquisa (2017) 
 
5.1 A CONSTRUÇÃO IDENTITÁRIA DO LICENCIANDO NO CONTEXTO DE UMA 
LICENCIATURA EM EAD 
 
A EaD tem características diferenciadas do ensino regular e exige do aluno além de 
perfil, a disponibilidade e o compromisso em relação a esta modalidade de formação. Ao 
trabalharmos anteriormente a trajetória de aprendizagem dos licenciandos/estagiários desta 
pesquisa, fica evidente que a construção da identidade profissional envolve tanto aspectos 
pessoais como aspectos contextuais, sendo possível identificar na trajetória inicial dos 
licenciandos as influências para a escolha da profissão de professor de matemática. 
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(RODRIGUES, OLIVEIRA, CYRINO, 2015). Uma vez que a história de vida de cada sujeito 
se cruza com a de outros indivíduos que o influenciam, positiva ou negativamente, evidencia-
se que os contextos sociais e culturais nos quais o sujeito desenvolveu-se também influem na 
constituição da sua identidade profissional. 
Afinal, a identidade é “uma forma de falar sobre como a aprendizagem muda quem 
somos e cria histórias pessoais de transformação no contexto de nossas CoPs”. (WENGER, 
1998, p. 5). Nesse processo de construção da identidade profissional os licenciandos vivenciam 
uma nova realidade que é conformada pela presença de outros membros da comunidade que 
influenciam na construção de sua trajetória profissional, sobretudo em suas concepções, 
crenças, emoções e práticas futuras como professor de matemática. 
O que fica evidente é que o gosto pela matemática durante a Educação Básica, está 
estreitamente vinculado ao tipo de professor e de aula vivenciada. Conforme Gama e Fiorentini 
(2008), a imagem dos ex-professores pode influir fortemente na identificação dos 
licenciandos/estagiários com um modo de trabalhar com a matemática (FIORENTINI, GAMA, 
2008). No caso dos licenciandos/estagiários participantes desta pesquisa, foi possível verificar 
que, para cada um dos sujeitos da pesquisa, houve pelo menos um professor de Matemática que 
exerceu influência mais forte na identificação com esta disciplina, tanto positiva quanto 
negativamente, sobretudo no Ensino Médio ou nos cursos técnicos.  
Entretanto, há poucas lembranças de como aprenderam Matemática durante o 
Ensino Fundamental. Cada um dos licenciandos/estagiários cita um determinado professor que 
o fez gostar ou não da disciplina durante sua escolarização. No caso de Maria, Catiane e 
Cristiane o gosto pela disciplina foram fatores que influenciaram na escolha da profissão e da 
área a ser seguida. Já, em relação a Carlos, apesar de ter tido uma boa relação com a matemática 
em seu processo de escolarização, se identificava mais com outra área de conhecimento 
(Geografia). Como ele já tem uma carreira como professor de Geografia, ele traz a influência 
de um professor de graduação que o marcou e a partir daí as influências negativas o fizeram 
mudar seu gosto em relação à disciplina de Matemática. Hoje, como licenciando em 
Matemática, ele reflete sobre as experiências que anteriormente eram positivas e hoje, com seu 
novo olhar sobre o ensino de matemática, o mostram que foram negativas uma vez que ele não 
compreendeu os porquês matemáticos envolvidos e percebeu que a metodologia adotada não 
era a mais adequada. Gomez-Chacón (2003) explica que o sentimento de sucesso ou fracasso 
na Matemática envolve suas crenças e os valores da comunidade à qual está inserido, neste caso 
a comunidade de alunos, além da dimensão afetiva que é atribuída à disciplina como um fator 
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pessoal interno, que vai determinar o gosto ou não pela disciplina. Isso corrobora com os 
resultados de Oliveira (2004) e Gama e Fiorentini (2008), que afirmam que a imagem desses 
ex-professores não só influi no gosto pela disciplina como também na identificação e escolha 
da profissão.  
Os quatro licenciandos/estagiários têm seus ex-professores como modelos ideais de 
professor que gostariam de seguir, seja pela qualidade das aulas ou pela forma como ensinam. 
Esse professor ideal, na visão dos licenciandos/estagiários, tem o domínio do conteúdo uma vez 
que explica muito bem o mesmo, tem uma metodologia criativa de ensino que fascina, além de 
assumir um compromisso com os alunos que resulta no sucesso da aprendizagem do conteúdo 
(OLIVEIRA, WECHSLER, 2002). Ao expressarem uma visão do que é um bom professor e de 
como deve ser o modelo ideal de uma aula para este professor, Ponte e Chapman (2008) nos 
ajudam a compreender que essa visão influi no tipo de professor que desejam tornar-se. Isso 
faz com que, ao se auto avaliarem, tomem esse professor ideal como modelo, inclusive essa 
influência é percebida quando observamos as decisões relativas ao plano de aula no processo 
de ensino aprendizagem da matemática. A influência dos professores, fruto da eleição deste 
como uma “[...] figura significativa, amigável ou hostil, constituem elementos potenciadores 
dessa influência” (PINTO RABELO, TAVEIRA DO CÉU, FERNANDES, 2003, p. 38), visto 
que repercutem, segundo as autoras, na atividade formativa e produtiva.  
Ainda que, hoje, a profissão de professor não seja a primeira escolha de muitos 
jovens, certamente isso não aconteceu com as três, que tinham e têm a intenção de serem 
professoras, uma vez que se identificam com a profissão e fazem planos para esse futuro. Aliado 
a isso, Catiane reiterou que a escolha pela disciplina de Matemática se deu também pelo fato 
de que a mesma tem mais vagas no processo seletivo de professores realizado no estado do 
Paraná, o que remete à garantia de emprego, conforme Oliveira (2004).  
Com Carlos, temos uma situação divergente a esta, pois, embora ele fosse 
apaixonado por agronomia, as condições financeiras o impediram de seguir seu sonho. Fica 
evidente que ele foi influenciado pela família, em especial pela irmã. A frustração de ter que 
seguir essa profissão fica claro em seu discurso. Como podemos ver, Carlos não se identifica 
inicialmente com a profissão de professor, o que gera uma tensão e sentimentos negativos em 
relação a ela, uma vez que, em sua autoimagem, ele não se considera capaz de ensinar tão bem 
como os professores que admirava.  
Com relação às experiências escolares negativas, temos outra convergência, 
principalmente relacionadas ao fato de não terem aprendido algum contéudo nas aulas de 
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Matemática, o que se caracterizou como uma experiência negativa em suas trajetórias de 
aprendizagem. Oliveira (2004) explica que as experiências escolares negativas também marcam 
a construção da identidade profissional. Ao relatarem as experiências com professores da 
Educação Básica, esses licenciandos evocam qualidades que desejam (ou não) tomar para si e 
confirmam a presença de experiências educativas marcantes para a construção do Eu 
profissional. Vemos que todos eles buscaram no estágio desenvolver práticas que diferissem 
das experiências negativas que tiveram no processo de ensino aprendizagem da matemática. Os 
licenciandos/estagiários evidenciam, portanto, uma ressignificação das experiências e modelos 
internalizados de sua vida estudantil (FIORENTINI, CASTRO, 2003).  
Um ponto de divergência e que nos ajuda a comprender como a licenciatura influiu 
na prática profissional de cada um, é a experiência profissional de Catiane como professora 
substituta no Ensino Fundamental, ocorrida antes do estágio. Apesar dessa experiência ter 
acontecido no início de sua graduação, Catiane quando se viu como professora de Matemática, 
vivenciou a realidade dos professores brasileiros que precisam conciliar os estudos, a família e 
o trabalho. No caso dela, essa experiência de docência foi desenvolvida através de uma prática 
tradicional, como a que vivenciou durante sua escolarização. Esse fato nos remete a Fiorentini 
(2005, p.111) que explica que tendemos a repetir a experiência vivenciada de forma que “o 
aluno é basicamente um ouvinte das preleções do professor, devendo acompanhar todos os 
raciocínios e passos dados pelos professores, depois, treinar e internalizar aqueles 
procedimentos através de uma lista enorme de exercícios”. Essa experiência é repetida em sua 
prática profissional, apesar disso, vemos uma preocupação e desgosto nela quando narra que 
trabalhou desta forma, mas que hoje teria feito tudo de forma diferente. Já Cristiane, ao refletir 
sobre uma experiência na qual foi voluntária em uma escola de sua cidade, nos mostra que a 
formação inicial daquela época estava voltada para uma formação mais Matemática sem se 
preocupar com o ensino de Matemática e as metodologias que poderiam ser adotadas. Em sua 
reflexão, fica claro que essa nova grade mais voltada para o ensino de Matemática a ajudou 
muito em sua atuação como professora no estágio. Ao perceber e refletir sobre o modo como 
estava ensinando de forma tradicional, conclui que hoje faria muito diferente. 
Dentre os quatro licenciandos/estagiários, somente Cristiane diverge dos demais 
por já se reconhecer como professora de Matemática e sentir-se parte da comunidade docente. 
Cristiane é inclusive reconhecida como professora de Matemática pela própria professora 
supervisora com quem estagiou, a qual fez questão de ressaltar que ela estava pronta para a 
atuação profissional. Para Cristiane, esse comentário surge como um reconhecimento de sua 
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competência de saber ser e  fazer o trabalho docente, sendo, portanto, aceita como um membro 
pleno da comunidade de professores de matemática.  
Maria e Catiane, entretanto, acreditam que só se tornaram professoras após a 
conclusão da licenciatura. Carlos, por outro lado, devido às dificuldades enfretadas com os 
conteúdos, e com a reflexão compartilhada dessa experiência, reconhece que ainda não se 
considera um professor de matemática pois lhe falta um domínio maior do conhecimeto 
matemático necessário para ensinar e seus respectivos procedimentos didático-pedagógicos.  
Conforme Oliveira (2004), a identificação com a profissão de professor de 
matemática está relacionada com a identificação dos licenciandos/estagiários com a classe 
profissional. A participação periférica na comunidade de professores de Matemática, como 
classe profissional, que tem práticas e interesses particulares, pode ser um dos fatores que 
influiu para esse sentimento de não pertencimento e de não reconhecimento como professor de 
Matemática, neste momento de sua formação.  
A identificação com a profissão de professor também envolve a questão financeira. 
Maria, Catiane e Cristiane têm, na profissão de professor, uma possibiliade de ascenção social, 
haja vista que seus empregos atuais tem uma baixa remuneração e a profissão de professor 
representa a conquista de um melhor status social, e que corresponde a um aumento salarial. Já 
o caso de Carlos diverge dos demais licenciandos/estagiários, pois sua principal fonte de renda 
é vem de um cargo admistrativo, sendo a profissão docente uma complementação de sua renda.  
Conforme Francisco e Nacarato (2009), a descaracterização do trabalho docente 
como a principal fonte de renda envolve aspectos como a perda do prestígio da profissão, baixos 
salários, condições de trabalho (tanto o espaço físico das escolas, quanto a quantidade de alunos 
por tuma e a escassez de recursos materiais e didáticos), respeito, violência, condições de vida, 
pois um professor necessita dar aula em muitas escolas para fechar sua carga horária. “Nesse 
universo, os professores vêm sofrendo, como outros grupos profissionais, fortes impactos 
oriundos dessas transformações ocorridas no mercado” (FRANCISCO; NACARATO, 2009, p. 
469-470). 
Outro ponto que influencia a construção da identidade profissional do 
licenciando/estagiário é a formação anterior, seja ela em nível técnico ou em nível de graduação, 
vemos que Maria (técnica em química) e Carlos (professor de geografia) trazem consigo uma 
influência de seus campos profissionais para o ensino de Matemática. Ao planejar suas aulas, 
ambos apresentam indícios de suas identidades anteriores. Essas identidades procuram coexistir 
ou produzir uma síntese com a identidade de professor de matemática.  
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Um indivíduo pode assumir diferentes identidades em contextos e situações 
diversas, essas identidades podem coexistir no processo de (re) constituição de cada pessoa 
(GAMA; FIORENTINI, 2008; GARCIA, 2014). No caso de Maria, as duas identidades 
profissionais coexistem e se complementam, uma vez que ela liga aspectos de ambas em sua 
atuação profissional.  
No caso de Carlos, temos uma divergência, pois a identidade profissional como 
professor de Geografia mostra-se muito forte, o que dificulta que a constução da identidade 
profissional como professor de Matemática se desenvolva. “Em um nexo, múltiplas trajetórias 
tornam-se parte umas das outras, independentemente se elas se chocam ou se reforçam 
mutuamente. Elas são, ao mesmo tempo, únicas e múltiplas” (WENGER, 1998, p. 159, tradução 
nossa130F132). Esse fato nos remete ao que Ponte e Oliveira (2002) caracterizam como problemático 
uma vez que os professores se constituem de diversas subculturas profissionais que influem na 
identidade profissional como professores de Matemática. Esse é o caso de Carlos que, no 
momento do estágio, vê essas duas identidades profissionais em choque ou conflito. Isso fica 
evidente em sua prática profissional da docência, quando ele não consegue se aproveitar de seus 
conhecimentos profissionais como professor de Geografia na gestão de uma aula de 
Matemática, e nos explica que foi difícil controlar a turma e fazê-los compreender o conteúdo 
matemático proposto em sua docência. Aliado a isso, ficou claro a Carlos que a especificidade 
relacionada ao ensino de Matemática é muito diferente do que requer o ensino de Geografia. O 
conhecimento especializado do professor de matemática difere do professor de geografia, não 
apenas em termos de contéudo a ensinsar , como também da relação com o conhecimento. 
Assim, o modo como o grupo de alunos se comporta em aula de matemática é diferente da aula 
de Geografia, o que exige do professor também uma forma diferenciada de gestão da aula, como 
vimos no capítulo anterior. 
Apesar disso, foi evidente que o perfil desses alunos, integrantes da modalidade 
EaD, são fortes influenciadores na construção de sua identidade profissional uma vez que os 
licenciandos têm, por característica da própria modalidade de ensino, assumirem uma postura 
pró-ativa no qual a pesquisa na internet se faz muito presente em seus estudos, inclusive para a 
montagem dos planos de aula. Essa atitude pode ter auxiliado o licenciando a ter contato com 
diversas fontes que auxiliam na construção do planjemento de aula, não só com o conteúdo 
                                                          
132 In a nexus, multiple trajectories become part of each other, whether they clash or reinforce each other. They 
are, at the same time, one and multiple. (WENGER, 1998, p. 159). 
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matemático a ser trabalhado mas também com propostas, atividades, tarefas e exemplos sobre 
o mesmo (TEIXEIRA, CYRINO, 2015). 
Com relação à experiência do estágio na construção da identidade profissional, fica 
evidente que as identidades profissionais influenciaram na escolha das tarefas e dos exemplos. 
No caso de Carlos e Maria, por exemplo, houve uma divergência, uma vez que eles têm uma 
identidade profissional anterior, tendo ficado evidente a relação entre a anterior e a identidade 
de professor de matemática em constução durante o estágio. No caso de Carlos, a ligação da 
Geografia e a Matemática, já, no de Maria, a ligação entre a Química e a Matemática. Essa 
relação entre ambas a identidades é positiva uma vez que permite a eles estabelecer as relações 
entre a Matemática e as demais áreas do conhecimento. Segundo as Diretrizes Curriculares 
Nacionais para os Cursos de Matemática, Bacharelado e Licenciatura (BRASIL, 2002) essa é 
uma das competências que deve ser estimulada nos futuros professores.  
Apesar dessa relação mais forte em Carlos e Maria, ficou evidente uma 
convergência, quando os quatro licenciandos/estagiários manifestaram preocupação em 
estabelecer relações entre a Matemática e o cotidiano dos alunos.  Como todos passaram por 
um processo de ensino aprendizagem tradicional, adotar essa nova postura profissional pode 
ser resultante da influência da licenciatura em suas concepções e práticas, de modo a reificar o 
papel do professor e a forma de ensinar e aprender Matemática hoje. Isso fica evidente quando 
Cristiane explica que as disciplinas de Instrumentação mudaram a sua visão de Matemática, ou 
mesmo quando Carlos explica que hoje não cabe mais ouvir o professor e somente resolver 
exercícios. Essa convergência é refletida em seus planos de aula, que buscam trabalhar 
diferentes recursos e metodologias na busca de tornar o ensino de Matemática mais agradável 
e estimulante aos alunos. 
Além dessa ligação com o cotidiano, Catiane esclareceu que muitas das atividades 
que ela utilizou em suas docências foram oriundas das disciplinas cursadas no curso. Ela cita, 
como exemplo, uma atividade desenvolvida em uma disciplina de conteúdo específico de 
matemática, que fez uso da torre de hanoí e que serviu de inspiração para o trabalho com os 
alunos em seu estágio. Este exemplo é um indício que o curso está começando a mostrar uma 
articulação entre os conhecimentos matemáticos e os conhecimentos pedagógicos de forma a 
contribuir para o ensino de Matemática, que é tão importante para a formação inicial conforme 
SBEM (2003). Essa interação entre a teoria e prática favorece a construção da identidade 
profissional do acadêmico, visto que ao re-sginificar suas crenças sobre o processo de ensino 
aprendizagem da Matemática, experimentam e modificam sua prática, refletindo sobre ela, 
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verificando se a mesma é possível de ser desenvolvida nas docências. Isso contribui para seu 
aprimoramento profissional (LIBÂNEO, 1994; CARVALHO, 2004; TEIXEIRA, CIRYNO, 
2014).  
Um ponto de conflito na construção da identidade profissional desses 
licenciandos/estagiários que convergiu, foi a insegurança a respeito da postura profissional a 
ser assumida enquanto professor, em suas docências. Até mesmo aqueles 
licenciandos/estagiaários que possuíam experiência como docentes antes do estágio, 
enfrentaram essa tensão. Oliveira (2004) explica que mesmo quem já possui um diploma, sente 
a insegurança frente a posição assumida como professor, isso se deve ao fato de ocorrer uma 
mudança repentina em seus papéis. Ou seja, eles passam de alunos para professores e essa 
transição, segundo Gama e Fiorentini (2009) e Flores (2010), não é tranquila nem isenta de 
tensões.  
Nos licenciandos/estagiários que não têm experiência anterior como professores, 
em especial Maria, ficou evidente que essa tensão se agravou pelo fato de o licenciando estar 
desenvolvendo o estágio sem acompanhamento e orientação por parte do professor formador 
da Universidade. Como na modalidade de estágio à distância a orientação é semi-direta, o 
professor orientador não consegue estar presente nas docências, ficando a critério do professor 
supervisor esse auxílio ao estagiário durante a docência. Mas será que o professor supervisor 
está preparado para esse papel? O que vemos nas docências são professores supervisores muito 
distintos. De fato, enquanto alguns colaboram, acompanham e dão suporte ao estagiário, outros 
enxergam o estagiário como uma ameaça.  
Cabe destacar, por outro lado, que todos tentam, dentro de suas possibilidades, 
auxiliar na formação do licenciando/estagiário. No caso de Maria, o professor supervisor foi 
essencial para a realização das docências, sobretudo por ele ter compreendido seu nervosismo 
e a tê-la ajudado a vencer o medo, embora tivesse feito. frequentes interrupções em suas aulas. 
Cyrino (2017) explica que isso é comum, na fase de estágio, pois, em muitos casos, o futuro 
professor não assume o comando completo da aula, sofrendo interferências do professor 
supervisor.  
Catiane, por sua vez, percebeu a insegurança dos professores supervisores com a 
sua presença. É importante lembrar que o professor supervisor enfrenta diariamente os desafios 
da sala se aula, e participar da formação do futuro professor acaba sendo mais uma atribuição 
a esse profissional que já tem muitas. Apesar disso, a participação desse profissional foi 
fundamental para a construção da identidade profissional do licenciando/estagiário 
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(RODRIGUES, 2008; WINCH et. al., 2006; ARRUDA, 2014), uma vez que ele pode auxiliar 
o aluno a compreender o cotidiano da escola e ofertar seu conhecimento experiencial da 
profissão docente. 
Uma convergência na construção da identidade profissional está ligada aos 
licenciandos que não tiveram experiências profissionais anteriores em sala de aula, são as 
dúvidas quanto à postura profissional e a compreensão do aluno. Isso ficou evidente na 
entrevista de Maria e Cristiane que demonstraram muitas dúvidas com relação ao que estavam 
desenvolvendo em sala de aula.  
Maria, em nossa entrevista, aproveitou para tirar dúvidas. Essas dúvidas surgiram 
porque não queria perguntar ao professor supervisor que a estava avaliando e nem ao professor 
formador, uma vez que tinha receio de perguntar no fórum da disciplina. Então a entrevista foi 
uma oportunidade para perguntar sobre diversas dúvidas relativas à compreensão do aluno, ao 
seu papel como docente durante os estágios e à postura profissional que ela poderia adotar nesse 
momento do estágio. Os questionamentos de Maria durante nossa conversa mostram que o 
futuro professor tem dúvidas que podem parecer banais, mas que para eles são pontos que 
podem influir em sua atuação e na construção de sua identidade profissional. Conforme Dubar 
(1997), a identidade profissional não se constrói sozinha, ela depende da interação com outros 
licenciandos/estagiários, de forma a passar pelo julgamento de seus pares, além das orientações, 
problematizações e auto definições vivenciadas no convívio com outras pessoas. E é 
exatamente essa interação com os seus pares que está faltando ao licenciando/estagiário em sua 
formação inicial à distância. 
Outro ponto de convergência dos quatro licenciandos/estagiários que ficou nítido é 
o fato de terem dificuldades com as atitudes relacionadas às características físicas e à gestão da 
sala de aula, como a organização da lousa, a entonação da voz, a postura profissional, o controle 
da sala (TEIXEIRA, CYRINO, 2015), fatores estes que podem também influir na construção 
da identidade, uma vez que existe “uma determinada cultura que regula as normas de 
comportamento e de interação e estabelece as expectativas dos respectivos intervenientes”. 
(PONTE el al., 1997, p. 95). Essa tensão relacionada à cultura escolar está relacionada a nosso 
ver a dois pontos: a ausência de feedback tanto do professor formador quanto do professor 
supervisor, na busca de esclarecer e dar dicas de como melhorar sua postura frente a essa 
cultura; o segundo ponto está relacionado a falta de interação entre os licenciandos no AVA 
com o tutor online e o professor formador, buscando compreender os fatos ocorridos em sala 
de aula e como superá-los. A convergência entre os quatro licenciandos/estagiários a respeito 
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da necessidade de interação com o professor, seja ele o tutor online ou o professor formador, 
no sentido de que faltam orientações e reflexões sobre as práticas executadas pelos futuros 
professores nas escolas. Teixeira e Cyrino (2015) colocam que há a necessidade do apoio de 
um professor mais experiente durante a sua prática do estágio. Segundo Borssoi (2008, p.4), o 
estágio precisa adotar uma “visão dialética, onde professores/orientadores e alunos/acadêmicos 
possam argumentar, discutir, refletir e dialogar sobre as práticas vivenciadas na escola”. Posto 
isto, a interlocução, a colaboração e a construção coletiva devem permear a formação de 
professores de matemática, pois considera estes fatores essenciais na construção do 
conhecimento (SILVA; CILENTO, 2014).  
Dessa forma, é importante entender que o professor orientador do estágio deve dar  
 
[...] à luz da teoria, refletir com seus alunos sobre as experiências que já trazem e 
projetar um novo conhecimento que ressignifique suas práticas, considerando as 
condições objetivas, a história e as relações de trabalho vividas por esses “professores-
alunos". As autoras salientam que o orientador será o mediador entre a realidade 
social, a universidade, o conhecimento, os hábitos, as crenças, os valores, os 
problemas sociais vinculados às escolas (como violência e outros), as expectativas 
dos estagiários em relação ao estágio, a integração e a inserção da universidade no 
espaço do estágio. (PIMENTA; LIMA, 2004, p.127). 
 
Mas, na estrutura da educação a distância, quem deveria assumir esse papel: o tutor 
online ou o professor formador? Esse é um ponto que ainda precisa ser discutido, uma vez que 
nenhum dos dois vem desempenhando esse papel de suporte aos licenciandos/estagiários. Na 
verdade esse suporte aconteceu conforme Carlos, Maria e Catiane dentro de suas famílias, que 
se constituíram de um suporte de apoio, principalmente com o estágio, pois foram eles que 
auxiliaram na compreensão dos eventos vivenciados durante o estágio.  
Destacamos aqui a experiência de Maria que colocou o marido e o filho para assistir 
a sua aula e fazerem comentários do que poderia ter sido melhorado. Apesar de não ser o ideal, 
esse fato a auxiliou a criar confiança em seu desempenho como professora. Cristiane divergiu 
dos demais uma vez que seu primeiro estágio se desenvolveu presencialmente e neste o 
professor formador se faz presente nas docências por este se caracterizar como uma modalidade 
direta (UEPG, 2009).  Ficou claro que a forma como o estágio curricular está organizado, no 
momento de nossa pesquisa, este não tem conseguido abrir espaço para discussão e reflexão 
sobre as práticas em sala de aula relativas ao estágio. Uma vez que Carlos, Maria e Catiane 
comentaram sentir falta de ter uma conversa sobre o estágio como essa que tivemos por ocasião 
da pesquisa de campo deste estudo. O ficou evidente é que a interação durante a disciplina foi 
muito reduzida, visto que não se estimula a interação aluno x aluno; além disso, a interação 
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tutor online e aluno está reduzida a responder dúvidas no fórum de conversa com o tutor e a 
apenas corrigir as atividades, pedindo para que se adequem ao modelo proposto, ou seja, não 
há sugestões, pedidos para melhorar o plano de aula ou mesmo mudar uma atividade. Segundo 
Fernandes e Scherer (2016), é função do professor formador ou do tutor online propor ações 
que induzam a reflexão e promovam uma maior interação, evitando que o estagiário esteja só 
informando no ambiente virtual o que tem realizado durante o estágio (VALENTE, 2013). 
Dessa forma, resta aos alunos refletirem isoladamente ou individulamente sobre 
suas experiências docentes vivenciadas durante o estágio. Essa reflexão individual sobre as 
docências desenvolvidas estão no relatório final de estágio. Esse relatório é postado no AVA 
da disciplina e acaba por não ser objeto de análise e discussão com o licenciando/estagiário. 
Teixeira e Cyrino (2010) explicam que o relatório de estágio pode admitir a reflexão a respeito 
das crenças pessoais, teorias adotadas, além de pontos fortes e fracos referentes à sua atuação 
na futura profissão, o que estimula uma visão mais crítica quanto à sua atuação profissional. “A 
escrita do Relatório oportuniza aos futuros professoes constatarem que muitas coisas que são 
planejadas não ocorrem conforme o esperado durante as aulas, e, no entanto, outras que não são 
planejadas ocorrem melhor do que se poderia esperar” (TEIXEIRA; CYRINO, 2010, p. 9). Essa 
reflexão não apareceu nos relatórios analisados, mas sim em suas falas, nas entrevistas, quando 
relatavam como desenvolveram suas docências. Isso fica evidenciado no seguinte depoimento 
de Cristiane:  
 
Uma das coisas que aprendi é que as vezes a gente faz o plano, estuda mas se 
você não tiver a mente aberta. Você não consegue dar aula. Tem que sair 
daquele quadradinho, do plano de aula. Volta e meia, com o EJA ou se pegar 
uma turma mais atrasadinha, você vai ter que sair do seu 
quadradinho.(Cristiane, entrevista, 2018). 
 
Apesar disso, é evidente uma convergência na qual todos os 
licenciandos/estagiários reconhecem a importância do estágio em sua formação profissional e 
o defendem como um marco na sua formação, visto que o licenciando/estagiário se envolve em 
um “[...] processo que mobiliza, ressignifica e contextualiza os conhecimentos e os valores 




   
 
A autoimagem, segundo Rodrigues, Oliveira e Cyrino (2015, p.4) 131F133, é um 
“componente descritivo que diz respeito ao modo com que os professores em formação se 
representam a si mesmos como professores”. A autoimagem132F134 como professor é um dos fatores 
de convergência entre Maria, Catiane e Cristiane, que durante a entrevista quando contaram 
como se veem como professores. Aliado a isso, eles trazem as perspectivas futuras explicando 
como querem atuar na prática profissional para o ensino de Matemática. Apesar de Carlos 
declarar não querer ser professor ele manifesta uma autoimagem de professor de Matemática 
ao perspectivar possibilidades futuras de prática docente, sobretudo quando ele afirma que se a 
turma fosse sua, ele faria a aula de forma diferente. A preocupação de fazer a ligação do 
conteúdo Matemática com o cotidiano do aluno é uma perspectiva comum a todos os 
licenciandos/estagiários que percebem a importância de estabelecer essa ligação uma vez que 
o cotidiano está impregnado de conhecimentos conforme D´Ambrósio (2001), haja vista que 
em nosso cotidiano fazemos uso de instrumentos materiais e intelectuais que nos auxiliam na 
compreensão da própria cultura e do conhecimento matemático. Essa autoimagem é  perceptível 
quando narram e refletem sobre suas experiências de estágio. Isso se confirma quando Cristiane 
afirma que, quando for efetivamente professora, quer trabalhar assim, de forma diferenciada, 
ligando o conteúdo com o cotidiano do aluno. Esses são os principais indícios da construção de 
identidade profissional dos licenciandos/estagiários evidencandos sobretudo a partir de suas 
docências no estágio curricular. 
Aliado a isso, uma convergência entre os licenciandos/estagiários, os relatos 
mostraram uma dificuldade que foi a construção do plano de aula, até mesmo para os alunos 
com experiências anteriores como professor. Isso ficou evidente nos planos de aula postados 
no AVA e na entrevista. Pois ao conversarmos sobre seus planos de aula, os próprios 
licenciandos/estagiários explicavam que tiveram dificuldades com os objetivos e a estrutura do 
plano em si. Ao considerarmos que o plano de aula “é a sistematização de todas as atividades 
que se desenvolvem no período de tempo em que o professor e o aluno interagem, numa 
dinâmica de ensino-aprendizagem”. (SANTOS; MORAES, 2017, p. 4). O planejamento é um 
importante processo vivenciado pelos licenciandos/estagiários que, ao executar a contrução do 
plano de aula, precisam refletir sobre a ação a ser desenvolvida, conhecer o conteúdo a ser 
ensinado e buscar uma forma adequada de ensiná-lo respeitando a realidade dos alunos. Para 
                                                          
133133 baseiam em Kelchtermans (2009) e März, Kelchtermans (2013) 
134 A autoimagem é definida por Oliveira (2004, p. 86) como a “caracterização global da pessoa, autodescritiva e 
que é amiúde formulada em termos de princípios gerais que orientam a prática profissional”. 
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Gauthier e Tardif (1997) o professor, ao planejar a aula, reflete sobre a ação antes e depois de 
executá-la, de forma a construir seu conhecimento profissional.  
Como podemos ver, os licenciandos/estagiários, apesar de refletirem com o 
processo de construção do plano de aula, deixaram claro que necessitam de ajuda para melhorar 
esses planejamentos. Isso é evidente, ao analisarmos os objetivos propostos nos planos de aula 
e verificarmos que há uma confusão entre objetivo geral e específico, além destes objetivos não 
estarem ligados às atividades propostas nos planos de aula, o que evidencia a falta de coerência 
dos mesmos, pois não há uma “articulação entre seus elementos: objetivos, conteúdos, 
estratégias e avaliação” (REIS, ARAUJO, BATTINI, 2015, p.23825).  
O plano de aula apesar de seguir um modelo proposto pela disciplina e ter sido 
corrigido e aprovado pelo tutor online, se constituiu em um check list de ações. Apesar de haver 
uma ordem sequencial articulada entre os contéudos distribuídos na sequência de planos de 
aula, os mesmos não trazem os passos sequenciais a serem adotados para o ensino do contéudo, 
nem mesmo os conceitos adotados ou as atividades a serem propostas. Frente à importância do 
planejamento o que evidenciamos na fala dos licenciandos/estagiários foi a ausência de uma 
orientação para a construção desse plano de aula.  
A dificuldade em organizar um plano de aula foi muito destacado na fala dos 
licenciandos/estagiários, o que nos mostra outra convergência, apesar de Catiane e Carlos terem 
uma experiência anterior em sala de aula. Carlos relatou ter feito o primeiro plano de aula como 
costumava fazer em seu cotidiano e teve que mudá-lo aos moldes da disciplina, o que foi um 
pouco difícil. Durante a entrevista Carlos me explicou que seus objetivos não estavam corretos 
e que, ao rever seus planos, percebeu que muita coisa precisava ser arrumada. Cristiane relatou 
uma dificuldade de compreender o tema gerador, por isso teve de voltar e compreender esse 
novo modelo de oficina e plano de aula para conseguir fazer seu planejamento.  
Nos planos de aula elaborados, é possível encontrar alguns conceitos a serem 
adotados e algumas tarefas nos casos de Carlos, que já tem uma formação pedagógica e 
experiência docente, e de Cristiane, que já havia realizado o primeiro estágio presencialmente. 
Mesmo assim muitas coisas do plano, principalmente em relação às tarefas, precisaram ser 
esclarecidas na entrevista.  Conforme Reis, Araújo e Battini (2015), há uma resistência e 
dificuldade dos licenciandos/estagiários que afirmam não saber como fazer, a não ser reproduzir 
aulas que vivenciaram enquanto alunos. Por isso a importância nesta disciplina à distância da 
interação com o professor formador ou com o tutor online. 
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Ficou claro que esses licenciandos/estagiários demonstram sentimento de 
insegurança e dúvidas na construção dos planos de aula (REIS, ARAUJO, BATTINI, 2015). 
Esses sentimentos negativos são reduzidos no momento que o tutor online aprova o plano, o 
que nos mostrou que os alunos mudaram seus sentimentos negativos para positivos como o 
orgulho, pois o tutor online não havia solicitado nenhuma correção em seus planos. Isso é um 
fato preocupante, pois os licenciandos/acadêmicos, que não têm uma experiência anterior em 
sala de aula, estão tendo uma falsa impressão sobre o seu desempenho na disciplina.  Isso ocorre 
devido à fata de orientação para a construção do plano de aula e o feedback se reduz à 
solicitação de adequação ao modelo de plano adotado, ficando evidente que o professor 
formador e o tutor online não estão cumprindo seu papel de auxiliar o futuro professor na 
compreensão do que precisa ser melhorado e aprendido para tornar-se um profissional do ensino 
(MORO, 2013).  Scherer (2011) explica que a atividade do estágio de planejar uma aula é uma 
ação importante para a aprendizagem da docência, pois consiste em 
 
[..] projetar mentalmente e por escrito uma aula, que posteriormente será vivenciada; 
[...] é trabalhar no campo do ideal, considerando o que se conhece dos alunos e da 
matemática, mas sem deixar de considerar que algo novo pode surgir no momento de 
colocar o planejado em prática; afinal é o ideal comandando o real, que é complexo, 
por vezes contraditório, antagônico, repleto de surpresas. [...] o planejamento deve ter 
uma abertura para o imprevisto, o estagiário, futuro professor, necessita aprender a 
aprender com o aluno. (SCHERER, 2011, p. 171). 
 
O desenvolvimento e execução de um plano de aula conforme coloca a autora é 
fundamental para a construção da identidade profissional do licenciando/estagiário, pois é 
através da supervisão e da reflexão das atividades desenvolvidas pelos mesmos que se 
possibilita a atribuição de significados possíveis às práticas pedagógicas conforme Santos e 
Costa (2008). Isso fica muito claro na experiência de Catiane e Cristiane que, ao refletirem na 
entrevista sobre suas aulas, explicam que não mudariam nada do que foi planejado.  Carlos, 
entretanto, ao fazer essa reflexão, afirmou que mudaria tudo, e procuraria voltar-se mais para a 
realidade dos alunos e não a dele.  
Outro ponto preocupante, que surgiu durante as entrevistas, diz respeito a dois 
licenciandos/estagiários que relataram que, durante o desenvolvimento das docências, foi 
percebido a necessidade de mudança dos planos de aula. Assim os planos foram reorganizados 
inclusive com mudança do tema a ser trabalhado. “As necessidades e interesses dos alunos e 
situações que surgem durante sua aplicação, exige que seja refeito, incluindo, suprimindo ou 
realizando modificações” (REIS, ARAUJO, BATTINI, 2015, p. 23825). Inclusive quando um 
dos licenciandos/estagiários me explica que foi após a postagem do plano de aula no AVA que 
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foi percebida a necessidade de adequação do mesmo para a realidade da turma de estagiários 
Esse é um fato normal visto que o planejamento deve ser flexível (VIANA, 1986) de forma a 
atender as necessidades da turma. Mas o que preocupa é o fato de que nem o professor formador 
nem o tutor online souberam dessas modificações, visto que elas não estão expressas no 
relatório final do estágio e nem foram comunicadas via plataforma no diário de observação, 
elas foram relatadas na entrevista. O que podemos inferir é que isso decorreu do fato dos 
licenciandos/estagiários imaginarem que a mudança não seria bem vista pelo tutor online ou 
pelo professor formador, visto que o plano de aula aprovado teria sido outro diferente do 
empregado nas docências. Uma vez que a avaliação das docências parte dos documentos 
escritos postados no AVA da disciplina, reforçando a nossa consideração de que um momento 
de discussão sobre as atividades realizadas permitiria aos alunos explanar os fatos vivenciados 
nas docências. 
Concordamos com Tancredi (2009) quando explicita que a aprendizagem da 
docência envolve conhecimentos especializados da profissão e questões pessoais que influem 
em sua prática pois é durante o planejamento da aula que os mesmos fazem uso do seu 
conhecimento especializado, uma vez que precisam conhecer o conteúdo matemático (MK) a 
ser abordado além de pensar em formas e estratégias de trabalhar esse conteúdo com os alunos 
(PCK). 
 
5.2 A CONSTRUÇÃO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL A PARTIR DE UM 
CONHECIMENTO ESPECIALIZADO DO PROFESSOR DE MATEMÁTICA 
 
O estágio proporciona ao licenciando/estagiário adquirir um conhecimento 
especializado ou específico para o professor de Matemática, agregando não só o conhecimento 
didático-pedagógico (PCK) ou  matemático do conteúdo (MK), mas também um conhecimento 
experiencial oriundo da vivência com o campo profissional, que envolve suas crenças e 
concepções tanto da Matemática quanto do processo de ensino aprendizagem, as emoções 
vivenciadas e o agir frente a essas sentimentos.  
O  conhecimento especializado do professor de matemática, conforme Carrillo et al 
(1913), envolve mais que somente conhecer o conteúdo matemático (o tópico) a ser ensinado e 
as formas de ensiná-lo, envolve admitir que o conhecimento não está restrito a isso, o professor 
deve ter um conhecimento mais amplo que abarque as estruturas e as conexões desses 
conteúdos. Dispondo de um conhecimento professional e emocional, uma vez que conhecer o 
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aluno e a forma como ele aprende influi no processo de ensino aprendizagem da matemática e 
nas escolhas do professor tanto do conteúdo quanto da forma de ensiná-lo. Esse conhecimento 
relativo à experiência profissional surge com a reflexão de sua ação, o que permite o professor 
compreender os porques matemáticos e ensinar essa matéria tão temida pelos alunos. Segundo 
Tancredi (2009), o conhecimento especializado do professor é construído e re/construído ao 
longo de sua formação. Neste processo, é necessária a transformação do conhecimento 
científico em conhecimento para ensinar, adequando-o ao contexto de sua atuação, uma vez 
que  
[...] o professor de matemática precisa conhecer, com profundidade e diversidade, a 
matemática enquanto prática social e que diz respeito não apenas ao campo científico, 
mas, sobretudo, à matemática escolar e às múltiplas matemáticas presentes e 
mobilizadas/produzidas nas diferentes práticas cotidianas. (FIORENTINI, 
OLIVEIRA, 2013, p. 924).  
 
A identidade profisisonal do licenciando/estagiário de matemática está relacionada 
ao processo de aquisição do conhecimento especializado pois o professor de matemática deve 
conhecer “os conteúdos matemáticos a ensinar, mas também distintas formas de os tornar 
compreensíveis para os seus alunos e de relacionar os que estão a ser abordados com os que 
podem vir a ser ou já o foram, explorando estas possíveis conexões” (RIBEIRO, CARRILO, 
MONTEIRO, 2012). Esse conhecimento profissional é adquirido durante a construção do plano 
de aula, em sua execução em sala de aula e no contato com os alunos se constituindo de um 
conhecimento prático que é próprio do sujeito, específico para a docência e situado conforme 
Tancredi (2009). 
Compreender como os licenciandos/estagiários construíram seu conhecimento 
especializado nessa etapa da docência envolveu não somente analisar os planos de aula, mas 
também suas entrevistas. Apesar de um processo individual de cada licenciando/estagiário, foi 
possível verificar convergências e divergências nessa relação com o conteúdo, para isso vamos 
analisar a incidência de cada subdomínio do MTSK (CARRILLO et al, 2013, 2018) e do 
modelo como um todo. 
Com relação ao subdomínio Knowledge of Topics (KoT), que se refere ao 
conhecimento da matemática como disciplina incluindo a matemática escolar, seus 
fundamentos e diferentes significados, uma convergência dos licenciandos/estagiários é o fato 
de admitirem que o que é aprendido sobre os conteúdos matemáticos durante o curso, muitas 
vezes serve somente para o instrumento de avaliação aplicado no momento. O que faz com que 
no momento de execução das docências eles necessitam estudar o conteúdo a ser ensinado, 
buscando compreendê-los para ensinar. Dessa forma, todos afirmaram ser necessário estudar o 
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conteúdo a ser ensinado para as docências.  Assim como coloca Ribeiro (2009), fica evidente 
que esses licenciandos/estagiários possuem um conhecimento do conteúdo que o permite 
conhecer distintas formas de efetuar e representar os conteúdos a serem ensinados. Mas uma 
divergência é o caso de Carlos, que ao conversamos sobre sua docência, percebeu que, apesar 
de ter um conhecimento do conteúdo de potenciação, ainda tem uma lacuna que está relacionada 
aos porquês matemáticos do conteúdo, isso o preocupa quando ele conta que explicou 20 = 1 
da forma tradicional. Nesse momento, me pareceu que Carlos não sabia explicar o porquê 20 =
1, ele só sabia enunciar a propriedade. Percebi que essa pergunta o incomodou muito, em um 
momento, ele me explicou que precisou estudar o conteúdo para poder elaborar seu plano de 
aula e para aplicá-lo, para isso, recorreu a livros didáticos da série, além dos anteriores e 
posteriores, pois o que ele sabia não era suficiente para explicar o conteúdo e ele não previu 
quais perguntas poderiam surgir durante a aula. Além disso, dos materiais que consultou, 
nenhum explicava o porquê de 20 = 1. Este episódio mostra que ele tem consciência de que 
um professor precisa ter um conhecimento especializado para ensinar determinado conteúdo e 
mostra-se preocupado ao perceber essa lacuna em sua formação inicial, pois “[...] ninguém pode 
ensinar aquilo que não se sabe” (RIBEIRO, 2009, p.10).  
Já Maria, Catiane e Cristiane demonstram ter um conhecimento do conteúdo um 
pouco mais estruturado, uma vez que fazem uso das definições, propriedades e seus 
fundamentos, quando explicam os conteúdos a ensinar. Isso é verificado no caso de Maria 
quando ela trabalha os conceitos de área e volume, de forma geométrica, com o uso de recursos 
materiais, com intuito de demonstrar aos alunos como surgem essas fórmulas. Mas, como 
futuros professores, os licenciandos/estagiários, ainda estão formando o seu conhecimento do 
conteúdo a ser ensinado. Nesse sentido, as dificuldades enfrentadas com o conteúdo poderiam 
ser exploradas e sanadas se os planos de aula fossem mais bem detalhados esses conteúdos, 
incluindo os conceitos e as atividades a serem desenvolvidas. Pois assim o tutor online poderia 
orientá-los quanto às opções escolhidas para a docência. 
Ainda em relação ao conhecimento dos tópicos dos conteúdos de ensino, um ponto 
de convergência dos licenciandos/estagiários é o fato de que todos eles têm uma preocupação 
de ligar o conteúdo matemático a ser ensinado com a aplicação no cotidiano, essa é uma 
reificação das crenças e concepções que está relacionada com o conhecimento do conteúdo para 
além do campo internalista da matemática e que diz respeito à matemática situada ou presente 
nas diversas práticas sociais e culturais. Aliado a isso vemos que há a adoção do uso de 
diferentes tipos de representação para explicar um mesmo conteúdo. Maria, por exemplo, 
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utilizou uma representação geométrica para chegar à fórmula do volume. Carlos usa diferentes 
representações das potências, tanto a geométrica quanto a numérica, a fim de fazer os alunos 
compreenderem o que significa a potência. Cristiane fez uma demonstração geométrica do 
teorema de Pitágoras.  
Já no subdomínio Knowledge of the Structre of Mathematics (KSM) é contemplado 
o conhecimento das estruturas da matemática e a capacidade de inter-relacionar diversos 
conceitos, o que permite estabelecer as conexões entre diferentes conteúdos matemáticos. 
Apesar de verificarmos a ocorrência de conexões matemáticas nas docências dos estagiários é 
importante destacar que essas conexões não foram frequentes no discurso dos 
licenciandos/estagiários ou mesmo em seus planos de aula.  
Entre os planos de aula dos quatro licenciandos/estagiários verificamos a maior 
incidência da conexão auxiliar, que nos mostra que eles procuram relacionar diferentes 
conteúdos, um exemplo é possível verificar nos exercícios propostos por Carlos que liga a 
sequência resolutiva de uma expressão com as potências, ou Maria que liga o teorema de 
Pitágoras com as fórmulas de área e volume dos sólidos. Segundo Moriel-Junior e Carrillo 
(2014) é muito significativo, pois para os autores há um aprofundamento do conteúdo ao se 
utilizar diferentes conhecimentos dos conceitos, definições do conteúdo abordado. 
No subdomínio Knowledge of Mathematics Practices (KPM), aborda o 
conhecimento das formas de fazer e proceder em matemática. Um ponto de convergência entre 
os planos de aula é a ausência da utilização de situações problemas nas atividades propostas. 
Não ficou claro o porquê de isso acontecer, mas inferimos que isso tenha ocorrido devido à 
necessidade dos licenciandos/estagiários em trabalhar aulas diferenciadas e com muitos 
recursos materiais e até virtuais. 
Com relação às formas de validação e demonstração, ficou evidente a preocupação 
de os licenciandos/estagiários utilizarem estes procedimentos ou recursos para chegar às 
fórmulas necessárias para a resolução das atividades propostas. Como é o caso de Maria que 
fez uso de uma demonstração geométrica para chegar à fórmula do volume de uma pirâmide 
partindo do volume do cubo. O mesmo aconteceu com Cristiane que utilizou a demonstração 
geométrica do teorema de Pitágoras. Como podemos ver, a demonstração utilizada pelos 
licenciandos/estagiários está voltada para que os alunos compreendam os porquês matemáticos 
e o surgimento das fórmulas usadas, mostrando uma reificação do processo de ensino 
aprendizagem, uma vez que há uma preocupação em fazer os alunos entenderem como se chega 
à fórmula e não somente decorando-a. 
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Um indicador deste subdomínio abordado nos planos de aula e na entrevista dos 
licenciandos/estagiários é o papel dos símbolos e da linguagem formal, uma vez que um futuro 
professor deve conhecer e utilizar estes recursos linguísticos. Maria, Catiane e Cristiane, por 
exemplo, deixaram claro nas explicações sobre os planos de aula que conhecem e fazem uso de 
uma linguagem matemática adequada ao conteúdo e à faixa etária dos alunos. Carlos, de outro 
lado, tem uma dificuldade maior em fazer uso de uma linguagem matemática adequada; na 
visão dele, isso decorre de sua dificuldade com o conteúdo. 
Quanto às condições necessárias e suficientes para gerar definições, vemos que 
Carlos teve uma dificuldade maior que os demais licenciandos/estagiários, pois a definição 
escolhida de potência e seus elementos apresenta inconsistências que somente uma pessoa que 
domine o conteúdo percebe, pois, muitos sites, vídeos e canais na internet reproduzem o mesmo 
erro. Se houvesse uma correção efetiva dos planos de aula, isso seria percebido pelo tutor online 
ou mesmo pelo professor formador que iriam apontar a necessidade de correção. Essa falta de 
interação prejudica os licenciandos/estagiários, pois máscara o conhecimento do conteúdo e o 
que ainda precisa aprender para saber ensiná-lo. 
O subdomínio o Knowledge of Features of Learning Mathematics (KFLM) abrange 
o conhecimento do professor sobre como aprendem e pensam os alunos sobre o conhecimento 
matemático. A categoria teoria da aprendizagem foi evidenciada principalmente por Maria que 
se preocupou com o fato de estar ensinando geometria e por acreditar que os materiais 
manipuláveis auxiliam na aprendizagem dos conteúdos por parte dos alunos. Essa categoria, a 
nosso ver, pode ter sido pouco explorada pelos licenciandos/estagiários uma vez que esse 
conhecimento sobre como pensam e aprendem os alunos requer um conhecimento profissional 
da sala de aula que eles ainda estão em processo de aprendizagem. 
A categoria “fortalezas e dificuldades associadas com a aprendizagem do conteúdo 
matemático” é mais abordada, uma vez que os licenciandos/estagiários se preocupam com a 
aprendizagem matemática de seus alunos. Isso ficou mais evidente em Maria, principalmente 
quando se preocupou em preencher as lacunas do conhecimento matemático dos alunos 
percebido em suas observações e em parte em seu plano de aula. Como ela ainda não tem esse 
conhecimento profissional tenta suprir isso envolvendo a família numa simulação de aula que 
a ajuda a entender quais poderiam ser as fortalezas e dificuldades que os alunos poderiam 
enfrentar. Com Catiane a situação foi diferente, pois a proposição diferenciada do ensino de 
funções reduziu o interesse e o gosto dos alunos, sobretudo por estarem cansados do assunto e  
considerá-lo maçante.  
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Já na categoria “formas de interação dos alunos com um conteúdo matemático”, 
temos, a respeito disso, algo mais presente dos planos de aula e no discurso dos 
licenciandos/estagiários, principalmente quando fizeram referência aos erros dos alunos 
durante a fase de observação e também de regência de aula. Cristiane, durante o período de 
observação das aulas, conseguiu identificar as dificuldade e necessidades dos alunos que a 
fizeram adequar o seu plano para atender a essas dificuldades dos alunos na compreensão do 
conteúdo a ser trabalhado, optando por metodologias diferenciadas de ensino.  Já Maria, ao 
analisar a capacidade de seus alunos e ao se defrontar com o erro na atividade proposta, preferiu 
interromper a sequência proposta para, junto a eles, encontrar e analisar/tratar o erro.  Carlos, 
ao explicar que os alunos têm dificuldades de compreender as potências e confundem 23 com 
2x3, propôs diferentes formas de representação da potência para tentar diminuir essa confusão 
estabelecida pelos alunos. 
Os “interesses e expectativas dos alunos sobre o conteúdo matemático”, ao envolver 
o conhecimento do professor sobre os conteúdos, essa categoria surgiu nas docências de 
Cristiane que, para desenvolver o conteúdo números decimais, procurou, primeiro retomar o 
estudo das frações.  Para isso, utilizou como apoio um bolo, estabelecendo uma conexão entre 
os números fracionários (já conhecidos) e os decimais. 
O subdomínio Knowledge of Mathematics Teaching (KMT) que inclui o 
conhecimento que o professor tem dos caminhos, recursos e formas de ensinar matemática, é 
um dos subdomínios que mais aparece, haja vista, que os licenciandos/estagiários têm muito 
forte a concepção de ensino aprendizagem voltada à utilização de recursos materiais. A 
categoria “teorias de ensino associadas a um conteúdo matemático” surge quando os 
licenciandos/estagiários comentam ou explicam que fizeram uso de pesquisas sobre ensino dos 
conteúdos em artigos científicos e sites da internet, além de consultas a outros livros didáticos 
a fim de encontrar diferentes formas de trabalhar o conteúdo de modo mais interessante aos 
alunos. 
Os “recursos materiais e virtuais para o ensino de um conteúdo” são muito evidentes 
uma vez que esses alunos optam por trabalhar com os recursos materiais em suas docências, 
mostrando aí uma convergência quanto à forma de abordagem dos conteúdos. Este é o caso de 
Carlos que opta por representar geometricamente as potências com diferentes recursos 
materiais. Maria, ao trabalhar com geometria, faz uso de sólidos geométricos vazados para a 
compreensão do cálculo de volume. Catiane construiu um teodolito com os alunos a fim de 
explorar a relação entre os catetos e a hipotenusa, visando aplicar o teorema de Pitágoras. 
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Cristiane fez uso de jogos matemáticos para relembrar conteúdos já aprendidos pelos alunos e 
tornar sua aula mais atrativa aos alunos. 
Com relação às “estratégias, técnicas, tarefas e exemplos” ficou claro que os 
licenciandos/estagiários ainda têm um pouco de dificuldade na escolha de tarefas e exemplos 
adequados para o ensino dos conteúdos, pois estão ainda em fase de construção de seu 
conhecimento profissional. Este é o caso de Carlos que julgou que poderia utilizar como 
exemplo o esquema em pirâmide, também conhecido como pirâmide financeira, para dar 
sentido ao estudo de potência, imaginando que fosse uma contextualização adequada a seus 
alunos. Entretanto, ao tentar explorar essa contextualização que é muito pertinente para os 
alunos conhecerem, percebeu que este exemplo não fazia parte da realidade dos alunos, uma 
vez que estava estagiando no 6° ano do Ensino Fundamental, e essa proposta a nosso ver seria 
mais adequada no Ensino Médio. Esse processo de adequação das tarefas e exemplos 
adequados, parte não só do conhecimento do conteúdo, mas também da realidade dos alunos. 
Mas Carlos acerta ao propor a construção da potência com materiais ou tendo como apoio o 
uso de calculadoras para o cálculo de potências. Já Maria, ao mostrar que a fórmula do volume 
da pirâmide surge do cubo, fez com que os alunos compreendessem o surgimento da mesma. 
Já Catiane, ao propor a criptografia como contextualização para trabalhar o conteúdo de função 
de uma forma diferenciada, estimulou os alunos e despertou-lhes o interesse pelo assunto. O 
mesmo ocorreu quando trouxe, como exemplo, o processo das abelhas na construção dos 
alvéolos. Cristiane fez uso de diversos exemplos de ângulos em nosso cotidiano e busca com 
os alunos encontrar outras situações em que eles se façam presentes na vida dos mesmos. A 
construção do transferidor para medir os ângulos também foi uma estratégia muito adequada 
uma vez que muitos não conheciam o que era um transferidor ou para que ele servia. 
O subdomínio Knowledge of Mathematics Learning Standards (KMLS) engloba 
conhecer o que o propõem o currículo oficial para saber o que prevê para o ensino de 
matemática. Quanto à categoria expectativa de aprendizagem somente Catiane demonstrou essa 
preocupação de aliar o conteúdo a ser ensinado com o que é proposto pelos documentos oficiais. 
Os demais não deixaram explícita essa preocupação. 
Já com relação ao nível de desenvolvimento conceitual e procedimental, vemos, por 
exemplo, que Carlos, ao tentar ligar as diferentes representações de potência, buscou fazer os 
alunos compreenderem o conteúdo. Catiane, ao propor a atividade da criptografia, faz com que 
o aluno resolva uma situação problema que exige um conhecimento prévio dos alunos. Cristiane 
propõem situações problemas que exigiam um grau de conhecimento mais elevado dos alunos, 
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apesar disso ela transforma a atividade em uma oportunidade de trabalhar esses conhecimentos 
como o caso da diagonal. 
A categoria sequenciamento com tópicos antes e depois de um determinado 
momento escolar foi evidenciada com Cristiane que teve a preocupação de inter-relacionar o 
tema de frações com o conteúdo de números decimais, mostrando, assim, que existe ligação 
entre os conteúdos ensinados. Nos demais, esse sequenciamento não ficou tão explícito. Fica 
claro que os subdomínios do Pedagogical Content Knowledge (PCK) são mais frequentes nos 
planos de aula e no discurso dos licenciandos/estagiários como podemos observar no quadro 
abaixo que indica a ocorrência de cada categoria dos subdomínios.  
 
Quadro 9– Quantidade de categorias presentes nos planos de aula e no discurso dos licenciandos/estagiários 




















KoT- Fenomenologia e aplicação 2 3 7 4 
KoT – Definições, propriedades e seus fundamentos 4 1 1 2 
KoT – Registros de representação 3 1 2 1 
KoT – Procedimentos 1 - - 1 
KSM – Conexão de simplificação - - - - 
KSM – Conexão de complexidade - - 1 - 
KSM – Conexão de conteúdo transversal - - - 1 
KSM – Conexões auxiliares 1 3 2 - 
KPM - Hierarquia e planejamento como forma de 
proceder na resolução de problemas matemáticos 
1 - - - 
KPM - Formas de validação e demonstração 1 2 1 1 
KPM - Papel dos símbolos e uso da linguagem 
formal 
1 1 - 1 
KPM - Processos associados à resolução de 
problemas como forma de produzir matemática 
- - 1 1 
KPM- Práticas particulares do trabalho matemático 1 - - - 
KPM - Condições necessárias e suficientes para 
gerar definições 




























KFLM - Teoria da aprendizagem 1 1 3 1 
KFLM - Fortalezas e dificuldades associadas com a 
aprendizagem de conteúdo matemático 
- 2 2 2 
KFLM - Formas de interação dos alunos com um 
conteúdo matemático 
- 2 - 2 
KFLM - Interesses e expectativas dos alunos sobre o 
conteúdo matemático 
- - 2 - 
KMT - Teorias de ensino associadas a um conteúdo 
matemático 
- - - - 
KMT - Recursos materiais ou virtuais para o ensino 
de um conteúdo matemático 
5 5 3 3 
KMT - Estratégias, técnicas, tarefas e exemplos 4 1 1 3 
KMLS - As expectativas de aprendizagem - - 1 - 
KMLS - Nível de desenvolvimento conceitual ou 
procedimental esperado para um conteúdo em um 
determinado momento escolar 
1 1 2 - 
KMLS - Sequenciamento com tópicos antes e depois 
de um determinado momento escolar 
- - 1 - 




   
 
Com relação ao subdomínio do Mathematical Knowledge (MK), é preocupante o 
fato de que o subdomínio do Conhecimento das Estruturas Matemáticas (KSM) foi pouco 
contemplado nos planos de aula e nos discursos dos licenciandos/estagiários. De fato, ao 
“consideramos o conhecimento matemático do professor, entendemos que este deve incluir não 
apenas conceitos como elementos isolados, mas integrados em um sistema de conexões” 
(MONTES; CONTRERAS; CARRILO, 2014, p. 405, tradução nossa). Isso permite ao 
professor que compreenda e faça ligações entre conceitos avançados e elementares, e isso 
parece ainda muito tímido entre os licenciandos/estagiários da Licenciatura em Matemática à 
distância. Inferimos que isso se deva ao fato de as disciplinas de conteúdo específico e de 
conteúdo pedagógico não estabelecem uma relação entre os conteúdos, o que faz com que os 
licenciandos não encontrem vínculo entre o conhecimento aprendido e a atuação profissional. 
Fiorentini e Oliveira (2013), em seu trabalho, apontam que há esse distanciamento entre as 
práticas de formação e as práticas de ensino aprendizagem na escola básica, e que o 
conhecimento necessário ao licenciando é diferente do conhecimento necessário ao bacharel. 
Entretanto, os autores não defendem uma matemática mais simples ou superficial para o 
licenciando, ao contrário, defendem  
 
[...] que o professor de matemática precisa conhecer, com profundidade e diversidade, 
a matemática enquanto prática social e que diz respeito não apenas ao campo 
científico, mas, sobretudo, à matemática escolar e às múltiplas matemáticas presentes 
e mobilizadas/produzidas nas diferentes práticas cotidianas. (FIORENTINI, 
OLIVEIRA, 2013, p. 924).  
 
Aliadas a isso, as emoções − tanto positivas quanto negativas − vivenciadas nesse 
processo influenciaram a construção da identidade profissional dos licenciandos/estagiários. 
Algumas das emoções vivenciadas pelos licenciandos/estagiários foram: a ansiedade pelo início 
da atividade docente, a preocupação em fazer o aluno entender o conteúdo matemático, a dúvida 
com a sua atuação, a insegurança frente aos desafios da sala de aula. Cyrino (2017) destaca que 
as emoções fazem parte da prática educativa e são basilares, impulsionando o compromisso do 
professor, visto que os futuros professores ainda não sabem como lidar com essas emoções no 
campo de estágio. Isso afeta a identidade profissional, pois está relacionado às crenças, 
concepções, emoções vivenciadas, aos objetivos pessoais e valores dos sujeitos. (GÓMEZ-
CHACÓN, 2000, 2002, 2007, 2009, 2018). Ao propormos aos alunos que autoavaliassem as 




   
 
A autoavaliação sobre a prática docente vivenciada oportunizou aos futuros 
professores a identificação de pontos fortes e fracos em sua atuação. A conscientização acerca 
de tais pontos impulsionou estes graduandos a pensarem sobre a necessidade de reorganização 
de algumas ações desenvolvidas, para quando se depararem com situações semelhantes, 
buscarem uma melhoria em sua prática docente, baseando-se nos ajustes que forem pertinentes. 
(TEIXEIRA; CYRINO, 2010, p.10). 
Denotou-se nos comentários dos sujeitos que a ideia de aula perfeita muda 
conforme as concepções, crenças e vivências de cada indivíduo. Além disso, para os alunos que 
estavam cursando a primeira graduação, ficou clara a dificuldade em se admitir que precisavam 
melhorar as aulas, o que talvez esteja relacionado à falta de discussão e reflexão das suas aulas 
e também a compreensão a respeito das necessidades dos alunos o que nos mostra o seu 
conhecimento especializado ainda é incipiente e em processo de construção. Para compreender 
o impacto que suas ações têm, é preciso que o futuro professor compreenda que as suas decisões 
referentes à aula permitem ao professor “proporcionar um ambiente de aprendizagem durante 
as aulas de matemática; e perceber qual o impacto de suas ações no processo de ensino e de 
aprendizagem”. (CYRINO, JESUS, 2014, p. 754). Isso corrobora para que os 
licenciandos/estagiários reflitam sobre suas docências e a reorganizem da melhor forma 
possível.  
Ao observarmos a trajetória de aprendizagem de cada licenciando/estagiário 
referente a seu conhecimento especializado, vemos que há uma evolução deste durante a 
graduação dentro dos dois domínios MK e PCK. Esse novo conhecimento especializado influi 
nas escolhas do plano de aula, das tarefas, conceitos e exemplos. A forma como o 
licenciando/estagiário opta por trabalhar revela muito de suas concepções de ensino, da 
aprendizagem e da matemática. Isso tudo permeado pelas emoções que influenciam sua prática 










6 ° ENCONTRO - AS TENSÕES E CONTRIBUIÇÕES DO ESTÁGIO CURRICULAR 
NA CONSTITUIÇÃO DA IDENTIDADE PROFISISONAL DO LICENCIANDO EM 
MATEMÁTICA NA EAD 
 
A prática é um campo permeado de tensões, já que “desafios” e enfrentamentos de 
novas situações estão sempre presentes (CALDEIRA et al., 2008) e a “prática de ensino” é um 
momento de convivência com essas tensões (ZAIDAN, 2011, p. 23). 
 
Figura 45 - - Nuvem de palavras do 6º encontro 





   
 
A identidade profissional é um lugar de lutas e conflitos, e sua construção, a partir 
da disciplina de estágio, envolve tensões e contribuições oriundas do estágio curricular 
supervisionado que exige muito do futuro professor. Se considerarmos que o contexto da 
pesquisa, na qual procuramos compreender como está se constituindo a identidade profissional 
do futuro professor de matemática, se dá à distância, faz-se necessário compreender não só essa 
modalidade de ensino, mas as suas especificidades e características, uma vez que a educação a 
distância tem tomado grandes proporções no contexto educacional brasileiro, principalmente 
na formação inicial de professores. E muitos dos desafios enfrentados por esses futuros 
professores estão relacionados a essa modalidade de ensino, em especial na execução da prática 
profissional desenvolvida por meio do estágio curricular.  
Ao analisarmos as pesquisas já realizadas que abordam o estágio curricular na 
modalidade a distância, formação inicial de professores de matemática a distância, o 
conhecimento especializado do professor de matemática na formação inicial e a identidade 
profissional do professor de matemática e compararmos com o que encontramos em nossos 
dados, é possível verificar pontos convergentes e divergentes em relação a  outras pesquisas 
realizadas. Do mesmo modo que Feldbecker (2011), confirmamos que a estrutura do estágio se 
assemelha a do presencial no quesito observação, participação e docência. Há uma dificuldade 
de os professores orientadores se fazerem presentes no campo de estágio para acompanhamento 
das docências. A orientação difere uma vez que na universidade investigada pela autora é 
realizada pelo tutor online e pelo coordenador de polo. Já na UEPG, a orientação fica a cargo 
do tutor online, do professor orientador e do professor supervisor. Este professor supervisor se 
faz muito presente nas docências, haja vista que é ele quem realiza a avaliação do 
licenciando/estagiário e é ele quem orienta e auxilia no desenvolvimento das docências, 
sobretudo no que diz respeito à postura profissional e ao comportamento dos alunos. O trabalho 
de Feldbecker (2011) não se aprofunda na docência dos licenciandos o que difere de nossa 
proposta que prioriza a compreensão da construção da identidade profissional do licenciando. 
Silva (2010), Athias (2010), Viel (2011) e Santos (2013) verificaram em suas 
pesquisas que é possível ter uma formação inicial de professores a distância de forma a prepará-
los para a atuação profissional. Apesar disso, essa formação é muito frágil uma vez que há 
pouca orientação e problematização por parte dos professores orientadores e/ou tutores online, 
além de evidenciaram a necessidade de comprometimento dos licenciandos. Assim, do mesmo 
como os autores acima, acreditamos que a formação inicial de professores na modalidade a 
distância é possível, mas para que isso aconteça precisamos repensar o modelo do estágio 
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curricular e a forma de interação e avaliação das docências. Diferentemente de Silva (2010), 
vemos que não há uma preocupação de presentificar ausências, pelo contrário, o que vemos são 
licenciandos que, apesar de sentirem falta da presença do professor formador e/ou tutor online 
para a discussão dos episódios vivenciados no estágio, não sentem a necessidade da presença 
física, mas sim das orientações e discussões a respeito do ocorrido nos estágios, reivindicando 
a reflexão conjunta. 
Escudero-Ávila (2015) e Cabanha (2018) analisam o conhecimento especializado 
de professores já formados, o que difere de nossa pesquisa uma vez que estamos trabalhando 
com licenciandos que estão a construir o seu conhecimento especializado para a docência em 
matemática. Assim como Escudero-Ávila (2015), verificamos uma dificuldade de estabelecer 
conexões entre os conteúdos matemáticos a serem ensinados assim como percebemos que a 
reflexão sobre a prática é fundamental para a constituição da identidade profissional. Já 
Cabanha (2018), verifica que o foco dado pelo professor formador é relativo ao domínio do 
conhecimento matemático (MK). O que verificamos na construção do conhecimento 
especializados dos licenciandos é a preocupação maior com o conhecimento pedagógico do 
conteúdo (PCK), buscando diferentes metodologias de ensino. 
Com relação à constituição da identidade profissional docente na EaD, Santana 
(2012) e Bierhalz (2012) analisaram os relatórios e/ou memórias de reflexão do estágio, tendo 
verificado que estes destacam a importância do apoio familiar, as dificuldades enfrentadas, a 
importância do convívio com outras pessoas para a construção da identidade profissional e a 
presença de indícios desta, nestes documentos. Em nossa pesquisa, de modo semelhante a esses 
autores, verificamos que o aporte familiar é fundamental para os licenciandos desta modalidade 
de ensino. Apesar de evidenciarem que, nestes documentos, os licenciandos relaram as 
dificuldades, estas não foram analisadas como parte da construção da identidade profissional 
dos mesmos. Em nossa pesquisa, buscamos analisar como essas tensões influenciam na 
construção da identidade profissional. entretanto, verificamos que não há somente tensões, mas 
também contribuições que influenciam o desenvolvimento da identidade profissional que se 
constitui durante o estágio curricular.  
Como não há uma pesquisa que interligue todos esses aspectos, foi possível 
perceber aspectos que condizem com o que os autores apontam e aspectos que não foram 
evidenciados por eles e que foram apontadas nessa pesquisa, pois, o debate estabelecido entre 
a identidade profissional, o conhecimento especializado do professor de matemática, os 
documentos analisados e a minha experiência na educação a distância produziram uma gama 
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de conhecimento que nos permitiram responder ao objetivo de pesquisa que é: compreender 
as tensões e contribuições vivenciadas na construção da identidade profissional do futuro 
professor de Matemática a partir da aprendizagem docente e do conhecimento 
especializado do professor de matemática no contexto do estágio curricular em um curso 
a distância. 
 De fato, ao analisar a trajetória de aprendizagem dos quatros licenciandos em 
matemática, participantes desta pesquisa, ficou evidente que há tensões vivenciadas no processo 
de constituição da identidade profissional. Uma das primeiras tensões vivenciadas pelos 
licenciandos, na disciplina de estágio curricular, diz respeito à adaptação à modalidade de 
ensino a distância. Apesar destes sujeitos terem se adaptado bem a essa modalidade, todos 
deixaram claro que sentiram falta de uma interação com o professor formador da disciplina de 
estágio curricular, mesmo que essa interação se desse por meio virtual. Isso se deve ao fato de 
que os licenciandos deste curso se lançam no campo de estágio para a prática profissional sem 
as devidas orientações e reflexões requeridas por essa atividade. Surgiram várias dúvidas dos 
licenciandos referentes à postura profissional a ser adotada por eles durante o estágio e as 
formas de gestão de sala de aula que não estão sendo sanadas pelos responsáveis pela disciplina 
muito menos pelos professores supervisores. Os licenciandos evidenciaram que não se sentem 
preparados para gerir ou controlar o comportamento dos alunos durante as docências uma vez 
que desconhecem o que podem ou não fazer neste sentido. 
As interações e relações vivenciadas no estágio curricular são pontos de tensão, 
uma vez que não foi estimulada a interação e troca de informações entre os licenciados. Do 
mesmo modo, a interação entre tutor online e licenciados também foi muito prejudicada, sem 
falar no medo de interagir com o professor formador da disciplina. É preocupante o fato de que 
não se está estimulando a interação na disciplina, principalmente pelo fato de que o tutor online, 
a nosso ver, não tem a formação necessária para atender a demanda dos alunos. Isso fica claro 
quando analisamos os planos de aula, principalmente por estarmos tratando de um curso de 
formação inicial de professores de matemática, que deve preparar esses licenciandos para sua 
atuação profissional. O mais agravante é que, devido a essa falta de interação e o 
desconhecimento do tutor online das especificidades do estágio e do conhecimento requerido 
de um professor que oriente essa prática leve os licenciandos a acreditar que estavam no 
caminho correto quanto à construção do seu plano de aula. Essa falta de interação também 
acarreta a ausência da reflexão e problematização conjunta das atividades desenvolvidas no 
estágio. Isso aponta para a necessidade de um espaço de comunicação no AVA que estimule os 
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alunos a refletirem coletivamente sobre suas práticas profissionais. O único momento de 
reflexão do estagiário é no diário de classe e no relatório final de estágio dos licenciandos. 
Entretanto, nesses momentos é possível verificar uma reflexão dos licenciandos de forma 
individual, ou seja, eles estão sós virtualmente na prática dessa reflexão, não havendo a 
possiblidade de ter um feedback do professor formador e/ou do tutor online da disciplina. É 
evidente que estes licenciandos, tanto os que já possuem experiência profissional como os que 
não possuem, manifestaram a necessidade da reflexão sobre as práticas profissionais 
desenvolvidas no estágio. 
Um ponto de tensão levantado por alguns licenciandos diz respeito à forma como o 
professor supervisor os recebe e auxilia no desenvolvimento do estágio curricular. Como este 
profissional quase não tem contato com o professor formador ou mesmo com a proposta da 
disciplina de estágio curricular da IES, nos preocupa que este seja nomeado como o principal 
responsável pela avaliação e feedback das docências dos estagiários. Além disso, o professor 
supervisor não costuma receber as orientações sobre como proceder sobre este processo de 
acompanhamento e avaliação dos licenciandos. O supervisor apenas recebeu uma ficha a ser 
preenchida e entregue ao licenciando. Como este profissional, ao aceitar o licenciando em sua 
classe, acaba por assumir mais uma responsabilidade frente as inúmeras que já possui e 
demonstra ter uma concepção de estágio que pode interferir no relacionamento deste com o 
licenciando. Esse feedback, em alguns momentos, é dado de forma superficial e acaba por não 
contribuir para a construção da identidade profissional deste licenciando. 
Uma das maiores tensões relatadas pelos licenciandos/estagiários esteve 
relacionada à construção do plano de aula, pois surgiram dúvidas do que deveriam colocar 
neste. A falta de orientação por parte do tutor online e mesmo do professor formador criam 
dúvidas que repercutem no plano de aula e na importância deste para a formação inicial de 
professores. Afinal, o plano de aula é um processo de construção do conhecimento 
especializado do futuro professor que precisa articular o conteúdo matemático com 
metodologias de ensino adequadas à faixa etária, além da escolha de tarefas, exercícios e 
exemplos. Esse processo influi na construção da identidade profissional uma vez que envolve 
o conhecimento especializado do licenciando/estagiário, suas crenças, concepções. Apesar da 
falta de interação e orientação do tutor online e do professor formador, os alunos conseguiram 
desenvolver atividades pertinentes à modalidade de ensino ao qual estavam trabalhando e a 




   
 
Na execução das docências, os estagiários que não tinham experiência profissional 
anterior tiveram mais conflitos neste processo. Além disso, foi possível perceber que há uma 
influência muito forte das emoções na construção da identidade profissional relacionada à 
docência. Os sentimentos de insegurança e medo muitas vezes limitam-se às ações do 
licenciando/estagiário que não sabe como agir frente a situações cotidianas de gestão de sala de 
aula, e que envolvem saber como reagir frente ao comportamento dos alunos e aos desafios que 
estes impõem ao licenciando/estagiário, a fim de testá-lo. 
Outro ponto de tensão muito questionado pelos licenciandos/estagiários diz respeito 
à falta de reflexão conjunta com o professor formador ou mesmo o tutor online. Como os 
licenciandos/estagiários tem dúvidas com relação ao desenvolvimento das docências, estes 
sentem falta de um espaço de troca de informação, no qual eles possam relatar e refletir sobre 
os fatos ocorridos, tendo o olhar e o feedback de um professor experiente. 
Apesar de haver tensões houve também contribuições que influenciaram a 
construção da identidade profissional do licenciando/estagiário. Uma das principais 
contribuições diz respeito à forma como o curso influenciou uma reificação de novas crenças e 
concepções relacionadas à matemática, ao ensino aprendizagem da matemática e o papel dos 
sujeitos envolvidos nesse processo. Os licenciandos/estagiários vivenciaram em sua trajetória 
acadêmica uma aprendizagem pautada no ensino tradicional, mas deixaram claro que as 
disciplina do curso contribuíram para uma mudança em suas concepções, haja vista a própria 
percepção de que aprenderam a ensinar matemática de outra forma. Ao experienciar essa nova 
forma de ensinar em sua prática docente, os licenciandos verificam que é possível sim ensinar 
matemática voltada para o cotidiano e de forma mais relevante aos alunos. Isso faz com que se 
projetem como professores que pretendem trabalhar de forma diferenciada. Essa contribuição 
mostra a influência que a formação inicial pode exercer na constituição da identidade 
profissional do futuro professor de matemática. 
A preocupação dos licenciandos/estagiários em mostrar uma matemática ligada ao 
cotidiano foi uma convergência nas docências. Esse não foi algo que foi solicitado pela disciplina, 
mas esteve muito presente no discurso desses sujeitos, buscando proporcionar significação aos 
conhecimentos escolares. É importante lembrar que os licenciandos/estagiários não tiveram 
orientação adequada sobre a elaboração do plano de aula. A interação dos licenciandos/estagiários 
com os alunos também foi uma contribuição, pois estes, ao serem os responsáveis pelas docências, 
vivenciaram o cotidiano da sala de aula e verificaram que os alunos ficam desinteressados e 
desmotivados devido à forma como a matemática é ensinada. Ao aplicarem metodologias 
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diferenciadas em suas docências, os estagiários perceberam que os alunos começaram a se interessar 
pelos conteúdos o que corrobora com o que foi aprendido durante a graduação. 
Devido à falta de interação com o tutor online e/ou professor formador – bem como 
com o professor supervisor da escola e com os próprios colegas de estágio – esta interação foi 
compensada pelos licenciandos/estagiários com o aporte familiar, pois foram frequentes os 
depoimentos de que buscaram interlocução da própria família para refletirem juntos sobre o 
modo de ensinar, sobre como gerir a sala de aula ou até participando da aula indiretamente. 
Esses foram pontos que contribuíram para a constituição da identidade profissional do professor 
em seus processos de formação no contexto de uma licenciatura à distância. 
O feedback e o auxílio do professor supervisor são apontados como fundamentais 
pelos licenciandos/estagiários, seja mediante orientação de que atividades desenvolver, seja 
mediante feedback de como foi a docência ministrada. Essa aceitação por parte de um professor 
já atuante se constituiu de um ponto muito importante para esses licenciandos/estagiários. O 
sentimento de fazer parte da comunidade de professores de matemática é reforçado quando os 
professores supervisores elogiam sua atuação profissional, evidenciando indícios de identidade 
profissional está alinhada ao modelo de professor que a comunidade escolar valoriza e espera 
de um professor de matemática. 
Como o estágio é um processo de transição de aluno a professor, do qual emergem 
muitas dúvidas por parte dos licenciandos/estagiários. Um dos pontos de convergência é a 
influência de outras formações no ensino da matemática, pois os licenciandos que tinham outra 
graduação ou mesmo curso técnico em outra área do conhecimento trouxeram indícios dessas 
formações para o ensino de matemática, estabelecendo relações entre diferentes áreas do 
conhecimento. 
Aliado a isso, os licenciandos/estagiários, ao elaborarem e executarem os planos de 
aula, sentiram a necessidade de um conhecimento especializado para ensinar matemática. Pois, 
na montagem do plano, precisaram estudar melhor os conteúdos para além daquilo que já 
conheciam, no sentido de compreender e poder ensinar os porquês matemáticos que envolviam 
aqueles conteúdos. Isso fez com que os licenciandos percebessem que, durante a aula, esse 
conhecimento especializado auxilia não só a exploração do conteúdo, mas também a forma de 
ensiná-lo, de propor exemplos e outras formas de explicação do mesmo, de modo que o aluno 
compreenda o que está sendo ensinano e perceba sua relevância. Além disso, como 
evidencamos nesta pesquisa, o domínio desse conhecimento especializado influencia 
fortemente a constituição da identidade profissional do futuro professor, pois possibilita a 
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aquisição de competências e conhecimentos que dão suporte a sua futura atuação profissional. 
O que ficou claro é que esses licenciandos/estagiários da Licenciatura em EaD tiveram poucas 
oportunidades para desenvolver esse conhecimento especializado a partir do curso, tanto no 
âmbito das disciplinas regulares como das de estágio.  
Um ponto que foi exclusivo de Carlos foi a percepção de que esse conhecimento 
especializado difere de outras profissões, pois o conhecimento especializado dele como 
professor de geografia, não deu conta de promover uma docência relevante em matemática, 
haja vista, inclusive, que o comportamento ou a postura dos próprios alunos difere de uma 
disciplina a outra. As especificidades do conhecimento especializado do professor envolvem o 
conhecimento matemático e o pedagógico do conteúdo, na busca de compreender os porquês 
matemáticos e as diversas formas de ensiná-lo o que permite ao mesmo compreender que ambas 
caminham juntas e são indissociáveis na prática profissional. Essa percepção dos licenciados 
mostra que este é o caminho para chegarmos a uma licenciatura matemática não fragmentada, 
mas ainda é preciso que o curso trabalhe mais com o porquê/para que e como ensinar 
matemática. A fim de fazê-los compreender que a matemática acadêmica pode e deve ser 
relacionada ou contrastada com a matemática escolar. 
Essas atividades são inerentes à prática profissional do professor de matemática e 
envolvem também as concepções e emoções. Ao analisarmos que conhecimentos 
especializados são revelados pelos licenciandos/estagiários durante a prática do estágio 
curricular supervisionado ficou claro que, dentro do conhecimento especializado do professor 
de matemática, há muitas lacunas tanto de conhecimento matemático (MK) quanto de 
conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK). Um exemplo disso está relacionado ao 
conhecimento matemático (MK), pois os licenciandos/estagiários têm dificuldades de 
estabelecer conexões entre os conteúdos (KSM), como já foi abordado anteriormente. 
Acreditamos que isso aconteça porque o curso, apesar de estar começando a fazer essa relação 
entre o MK e o PCK, ainda tem disciplinas muito distantes dessa relação. O que faz com que 
os licenciandos internalizem a ideia de que cada conteúdo matemático está guardado em uma 
caixinha e que seus conteúdos não se comunicam, o que pode nos ajudar a explicar a dificuldade 
deles em estabelecer essas conexões. Com as análises narrativas ficou claro que os indícios e 
as evidências apontadas na pesquisa nos mostram que os sujeitos estão de forma equiparada 
abordando os domínios do MK e do PCK em suas práticas. Mas, apesar disso, ainda é difícil 
encontrar momentos em que se abordem todos os subdomínios ou mesmo categorias do MTSK 
em uma atividade ou prática desenvolvida. Fica evidente, entretanto, a preocupação do 
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conhecimento do conteúdo e sua aplicação (KoT), ligando estes com a utilização de diferentes 
recursos materiais (KMT).  
Aliado a isso, ficou claro que as crenças e concepções dos sujeitos influem na forma 
organização do plano de aula e na tomada de decisões frente aos obstáculos vivenciados na sala 
de aula. Esses obstáculos geram emoções positivas e negativas com as quais os licenciandos 
ainda não sabem como lidar, mas que marcam a constituição da identidade profissional desse 
futuro professor. Seja com o sentimento positivo de que a atividade proposta despertou a 
motivação dos alunos em aprender o conteúdo ou mesmo o sentimento negativo na proposição 
de uma atividade que não atingiu os alunos como o esperado. O aprender a lidar com essas 
emoções envolve a reflexão e a interação com o professor formador e/o tutor online, que devem 
orientá-lo para enfrentar as tensões e contribuições vivenciadas na prática do estágio curricular.  
Como essa reflexão não está acontecendo no AVA, nos perguntamos quem está 
exercendo, no curso de licenciatura em matemática a distância da UEPG, o papel de orientador 
de estágio?  Como percebemos no discurso dos licenciandos/estagiários, nem o professor 
formador, muito menos o tutor online, assumem esse papel. Corroborado a isso, os professores 
supervisores das salas de aula também não dão conta de assumirem sozinhos mais esta tarefa 
no processo de formação inicial de professores de matemática. Dessa forma, a reflexão sobre 
as práticas adotadas é limitada ao diário de observação133F135 e aos relatórios finais. Se não há uma 
reflexão coletiva ou compartilhada sobre as práticas vivenciadas pelos licenciandos, a avaliação 
dos mesmos fica restrita a entrega desses documentos, ficando a cargo do tutor online a correção 
dos planos, relatórios, diários propostos na disciplina e a atribuição de uma nota a esta atividade. 
Não nos cabe julgar aqui porque isso não acontece, mas nos cabe compreender que a forma 
como a EaD está organizada, na visão dos licenciandos/estagiários, não está contribuindo de 
modo relevante para a construção da identidade profissional destes sujeitos. E isso fica ainda 
mais crítico para o caso de estagiários sem experiência profissional como professores.  
Aliado a isso, vimos, nesta pesquisa, que o tutor online, apesar de ser um professor 
de escola pública, com especialização na área da educação ou ensino de matemática, não é o 
profissional mais indicado para realizar a orientação do estágio. Isso fica nítido quando 
observamos a precariedade dos planos de aula corrigidos e liberados por ele. O profissional 
habilitado para isso seria o professor formador que estudou e se desenvolveu tanto em nível de 
mestrado e doutorado na área de ensino de matemática, e tem ou teve experiência profissional 
                                                          




   
 
na escola básica, pois necessita dessa bagagem cultural e intelectual para auxiliar o licenciando 
em sua prática de atuação no campo de estágio  uma vez que o estágio, mesmo que obrigatório, 
é fundamental para dar base ao licenciando sobre a atuação profissional do professor de 
matemática.  
O que nos parece é que o estágio, na fala desses futuros professores, está se 
desenvolvendo como um mero formalismo a ser cumprido para a obtenção do título de 
licenciado em matemática, sem considerar a real importância deste para a construção da 
identidade profissional dos sujeitos. Com relação às tensões, vimos, nesta pesquisa, que o AVA 
é um ambiente de conflito, uma vez que os alunos se sentem desassistidos para a prática, pois 
a prática docente é um campo complexo que demanda tomada de decisão tanto em relação aos 
conteúdos a serem ensinados, quanto à forma de ensiná-los e de fazer a gestão de classe, 
sobretudo de promover interação entre os diferentes sujeitos da aprendizagem. Uma vez que 
não existe solução fácil para muitas das tensões vivenciadas, os futuros professores acabam por 
aprender a lidar sozinhos com as mesmas. Daí o fato de muitos dos estagiários investigados 
utilizarem como capital cultural a própria família para ajudá-los a enfrentar algumas dessas 
tensões.  
Ao contrário do que muitos autores falam, verificamos que a identidade profissional 
se constituiu da interação em comunidades, mas também através da autorreflexão do futuro 
professor, que sente uma necessidade grande de aprovação ou de validação do que está fazendo 
durante o estágio, tendo em vista que não se discutem essas tensões com os mesmos em nenhum 
momento da disciplina. Apesar disso, foi possível verificar indícios dessa construção da 
identidade profissional nos licenciandos/estagiários. 
É claro que uma das limitações desta pesquisa, diz respeito ao fato de que não foi 
possível acompanhar esses futuros professores em suas práticas a fim de compreender se o 
discurso aqui tratado corresponde, de fato, ao que ocorreu em sala de aula. E compreender as 
tensões vivenciadas no campo de estágio no momento da realização das docências. Com a 
dificuldade enfrentada para conseguir sujeitos dispostos a narrarem suas trajetórias de 
aprendizagem no estágio, ficou difícil chegarmos a efetivas considerações sobre as dificuldades 
do estágio para o futuro professor de matemática que já atua na docência em outras áreas. No 
entanto, é importante destacar que as trajetórias não abordam somente os licenciandos exitosos, 
buscamos sujeitos que nos fazem compreender as dificuldades que estes enfrentam durante a 
realização do curso, mesmo sendo a distância. 
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É através dessas tensões e contribuições que podemos afirmar que, no 
desenvolvimento da prática do estágio curricular, os licenciandos apresentaram indícios e 
evidências da construção de suas identidades profissionais. Mas, como a identidade profissional 
é construída a partir do desenvolvimento profissional do sujeito, que se dá ao longo da vida, a 
pesquisa mostrou que os licenciandos sofrem influências diversas na constituição de sua 
identidade. Ou seja, encontramos evidências de que os sujeitos (re)constroem a sua identidade 
profissional a partir de suas histórias de participação e de desenvolvimento do conhecimento 
especializado, ganhando maior intensidade durante o estágio curricular, momento importante  
de passagem de aluno para professor, sendo verificada a partir do conhecimento pessoal, das 
crenças, das atitudes, das normas e regras, valores pessoais e valores aceitos como padrões de 
ensino.  
Como o estágio curricular do curso EaD se assemelha muito do estágio nos cursos 
presenciais, há muitas semelhanças entre ambos, inclusive quanto à constituição da identidade 
profissional do licenciando. O principal fator de diferença é que o licenciando, a partir de sua 
autonomia, própria dessa modalidade, tenta suprir a falta de formadores como interlocutores 
para enfrentar os desafios da prática docente, , busca outras alternativas que o ajudem a sentir-
se seguro sobre sua tomada de decisão. Conjecturamos que se o curso de licenciatura em EaD 
revisse o modelo como organiza e desenvolve o estágio curricular, buscando uma maior 
interação por meios virtuais, poderia contribuir melhor para a constituição da identidade 
profissional, principalmente para os licenciando sem experiência profissional em sala de aula. 
  Como o estudo da identidade profissional pressupõe um estudo longitudinal da 
trajetória profissional do sujeito, essa pesquisa aponta para a necessidade de investigar melhor 
a constituição da identidade profissional através do acompanhamento dos sujeitos na prática da 
docência, analisando como o licenciando/estagiário mobiliza e desenvolve o seu conhecimento 
especializado durante o desenvolvimento do estágio curricular supervisionado. Este estudo 
também aponta para a possibilidade de investigar esses sujeitos em seu primeiro ano de atuação 
profissional, após a conclusão da licenciatura de matemática, como nos mostra o estudo 
desenvolvido por Losano, Fiorentini e Villarreal (2018). 
Como já destaquei na introdução deste trabalho, sou uma defensora da modalidade 
EaD, e ficou evidente para mim, após esta pesquisa, que a formação inicial, principalmente do 
professor de matemática EaD, não está preparando adequadamente o futuro professor para sua 
atuação profissional, o que compromete a identificação do futuro professor sujeito com a 
profissão docente. Torna-se, portanto, evidente a necessidade de se repensar essa formação 
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inicial no âmbito da UAB, cabendo estabelecer diretrizes próprias ou específicas para as 
licenciaturas EaD. Além disso, a definição das funções do professor formador e do tutor online 
precisa ser repensada no âmbito do estágio curricular, priorizando a participação de 
profissionais qualificados academicamente e com experiência anterior em sala de aula 
presencial, de modo que possam promover orientações eficazes e criar um ambiente interativo 
entre os estagiários e os supervisores da escola, tendo por base um planejamento coletivo das 
aulas, regência de classe com compartilhamento de episódios de sala de aula, para reflexão e 
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Esse questionário é parte integrante da pesquisa de doutorado da aluna Priscila Kabbaz Alves 
da Costa orientada pelo professor Dr. Dario Fiorentini, intitulada "O Desenvolvimento 
Profissional e o Conhecimento Especializado do futuro professor de Matemática: uma análise 
narrativa da experiência dos alunos de um curso a distância" que tem como objetivo verificar 
como a formação “não presencial” do futuro professor de Matemática tem influenciado para 
uma prática presencial de ensinar e aprender Matemática? 
 
Para isso preciso de sua colaboração dispondo de 10 minutos. 
 
Não existem respostas certas ou erradas. Por isso lhe solicitamos que responda de forma 
espontânea e sincera a todas as questões. Me coloco a disposição para esclarecimentos. 
 
Agradeço desde já sua colaboração. 
 
A) Identificação 
Sugira um nome fictício ao qual gostaria de ser intitulado na pesquisa: 
Sexo:   (   ) Feminino ( ) Masculino 
Qual a sua idade? _________ 
 
B) Sobre o curso 
4) Com relação ao curso de Licenciatura em Matemática a Distância em que semestre você se 
encontra? 
________________________________________________________________________ 
5) Com relação ao andamento do curso como você se encontra: 
( ) Em andamento 
( ) Concluído 
( ) Trancado 
 
6) Em qual semestre do curso você se encontra? 
__________________________________________________________________________ 
7) Você teve ou tem alguma dependência durante o curso? Quais disciplinas? 
___________________________________________________________________________ 
8) O que te levou a escolher o curso de Matemática a distância? 
___________________________________________________________________________ 
9) Você estava empregado durante o curso? 
( ) Não ( ) Sim. Em que área você estava empregado: _____________ 
10) Você já tinha experiência como professor (a) antes de cursar essa graduação? 
( ) Sim ( ) Não 
Em caso da resposta ser afirmativa, qual o seu tempo de experiência como docente? Em que 
nível de ensino você atuava? 
__________________________________________________________________________ 
 
C) Dificuldades sobre o curso 
Nas próximas questões você utilizara a escala para responder as questões.  
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Ausência de aulas presenciais.      
Uso das tecnologias digitais de 
informação e comunicação. 
     
Tempo de resposta de dúvidas e 
correções nas tarefas. 
     
Material didático impresso.      
Linguagem Matemática.      
Interação com colegas.      
Interação com os tutores presenciais 
e a distância. 
     
Se você identificou algum outro ponto de dificuldade no curso não relatado acima sinta-se à 
vontade para pontuar aqui: 
___________________________________________________________________________ 
 
E) Sobre os materiais de estudo 




















Vídeo aulas disponíveis no AVA.      
Material complementar indicado 
pelos professores no AVA. 
     
Email´s com perguntas e respostas 
dos alunos nos fóruns de dúvida. 
     
Pesquisa com sites da internet sobre o 
conteúdo estudado. 
     
Biblioteca do polo de apoio 
presencial. 
     
Web-conferências online e gravadas.      
Grupos de estudo.      
 
G) Sobre os hábitos de estudo 
11) Você conseguiu estudar todos os materiais propostos nas disciplinas? Por quê? 
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___________________________________________________________________________ 
12) Você reservou uma carga horária diária ou semanal de estudos durante o curso? 
___________________________________________________________________________ 
13) Descreva a sua rotina de estudos se houver. Em caso negativo explique porque você não 
mantém uma rotina de estudos. 
___________________________________________________________________________ 
 
H) Atuação profissional 
14) Você já iniciou o estágio curricular supervisionado em seu curso? 
___________________________________________________________________________ 
 
15) Descreva brevemente a sua experiência no estágio até o momento? 
___________________________________________________________________________ 
16) O que você aprendeu durante o curso foi uma base para a sua atuação como estagiário em 
uma sala de aula? Fica à vontade para explicar melhor sobre  
 Atualmente você trabalha como professor de matemática? 
( ) Sim. Em que série, turma ou ano? _____________________________________________ 
( ) Não. Responda: por que não está atuando na área?________________________________ 
17) Se você respondeu afirmativo na questão anterior responda: qual foi a principal contribuição 
do curso para teu trabalho como professor de matemática? 
___________________________________________________________________________ 
 
I) Experiência do curso 
18) De forma geral, quais são os principais pontos positivos do Curso de Licenciatura em 
Matemática à distância em sua visão? 
___________________________________________________________________________ 
19) Em sua percepção, quais são os principais pontos negativos do Curso de Licenciatura em 
Matemática à distância?  
___________________________________________________________________________ 
20) Você guardou os seus materiais de estudo utilizados durante a graduação (livros, cadernos, 
arquivos digitais, folhas de rascunho entre outros)? 
___________________________________________________________________________ 
21) Qual foi seu polo de apoio presencial durante a graduação? 
___________________________________________________________________________ 
22) Você estaria disposto a conversar com a pesquisadora e relatar sua experiência sobre o curso 
de Licenciatura em Matemática EaD? Se sim, por favor deixe seu e-mail ou telefones para 






   
 
APÊNDICE 2  –  TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E 
ESCLARECIDO  
 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO  
  
Título da pesquisa: Análise Narrativa do Desenvolvimento Profissional e do Conhecimento 
Especializado dos Alunos do Curso de Licenciatura em Matemática a Distância  
Nome do(s) responsável(is): Priscila Kabbaz Alves da Costa  
Número do CAAE: 73222817.0.0000.5404  
      
 Você está sendo convidado a participar como voluntário de um estudo. Este documento, 
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos e deveres 
como participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com você e outra com o 
pesquisador.  
 Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. Se houverem 
perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com o pesquisador. 
Se preferir, pode levar para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir 
participar. Se você não quiser participar ou retirar sua autorização, a qualquer momento, não 
haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo.  
Justificativa e objetivos:    
O projeto constitui em um estudo sobre o desenvolvimento profissional e do conhecimento 
especializado do futuro professor, que é aluno do Curso de Licenciatura em Matemática a 
distância, em parceira da Universidade Estadual de Ponta Grossa com a Universidade Aberta 
do Brasil. A educação a distância através do programa UAB tem formado professores há 10 
anos. Mas que formação inicial a distância é essa que estamos ofertando? Gatti (2014, p.44), 
Borba, Almeida (2015); Fetizon; Minto (2007); Fiorentini (2010) corroboram que a EaD no 
Brasil, viveu um momento de proliferação das Instituições de Ensino Superior - IES ofertantes 
dessa modalidade. Para Arruda; Arruda (2015); Moran (2008) e Slavov; Slavov, (2010) houve 
um crescimento desordenado da EaD uma vez que ocorreu sem planejamento, sem estudo do 
impacto, com iniciativas voltadas essencialmente ao capital, sem critérios definidos para a 
criação de polos de apoio presencial e sem padrões adequados de infraestrutura. Nestes dez 
anos de UAB, muitos problemas foram sanados, começam a aparecer as primeiras pesquisas na 
área e a preocupação com questões que incialmente não eram o foco desta modalidade.  
 Este trabalho busca compreender como se desenvolve profissionalmente e constitui sua 
identidade profissional o futuro professor dentro de um curso de Licenciatura em Matemática 
a Distância? Para elucidar esse problema o objetivo geral do trabalho é analisar como se dá a 
formação inicial e o desenvolvimento profissional de um professor de matemática em um curso 
a distância. Como objetivos específicos temos: Investigar os aspectos da formação inicial a 
distância do professor de matemática que contribuem para seu desenvolvimento profissional. 
2. Identificar atividades acadêmicas que facilitam o desenvolvimento do conhecimento 
especializado do futuro professor de Matemática no ambiente virtual de aprendizagem. 3. 
Identificar a forma como os futuros professores analisam o impacto das atividades 
desenvolvidas durante o curso em sua prática de ensinar e aprender matemática. O motivo que 
nos leva a estudar o desenvolvimento profissional e o conhecimento especializado do futuro 
professor de Matemática se dá pelos desafios de capacitar o futuro professor na modalidade a 
distância preparando-o para ensinar Matemática em uma sala de aula presencial.  
Procedimentos:  
Como aluno do curso de Licenciatura em Matemática a Distância em que se encontra cursando, 
ao participar desse estudo você está sendo convidado a permitir que o pesquisador possa 
analisar os dados do questionário respondido presencialmente, gravar e transcrever seus áudios 
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da entrevista, assim como gravar e transcrever áudios das aulas ministradas pelo acadêmico da 
disciplina de estágio curricular supervisionado. Outras fonte de dados são as atividades, tarefas, 
trabalhos, provas, questionários e discussões dos fóruns das disciplinas de estágio curricular 
supervisionado I, II, III e IV, que acontecem no ambiente virtual de aprendizagem da Instituição 
de Ensino Superior ofertante. Será realizado o download desses documentos e a cópia da tela 
via print screen dos dados que são respondidos na própria plataforma. Os áudios e arquivos 
serão armazenados em HD externo e na Nuvem pelo período de cinco anos após a conclusão 
da pesquisa. Após a realização da pesquisa os dados coletados serão destruídos, excluídos. 
Enquanto isso, eles serão armazenados com o pesquisador e seu orientador. Os dados serão 
utilizadas para esta pesquisa de doutorado e possíveis artigos a serem publicados em periódicos 
nacionais e internacionais.  
Observações:  
O pesquisador realizará um questionário para definição do perfil dos alunos e do curso e 
possíveis interessados em relatar sua vivência no curso, o mesma será via impressa a ser 
entregue em reuniões presenciais do grupo. (1 hora, durante 1 encontro presencial).  
O pesquisador realizará uma entrevista com um dos sujeitos por via digital (Skype ou outro 
aplicativo de vídeo conversas, conforme desejo do entrevistado) onde será gravado o áudio da 
conversa e posterior transcrição. (1hora e 30 min, durante 1 encontro virtual).  
É possível que se tenha acesso às gravações, descrições, material de estudo postado na 
plataforma do curso, mantendo absoluta confidencialidade sobre os dados ali registrados.  
 
Desconfortos e riscos:  
A participação nesta pesquisa não traz associados riscos diretos em nenhuma das dimensões 
física, psíquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do ser humano.  
Em relação a possíveis desconfortos a coleta de dados será durante um período de seis meses 
(período em que as disciplinas de estágio são ofertadas no curso). A coleta de dados corresponde 
a resposta do questionário, entrevista dos participantes e gravação do áudio da aula dos 
participantes respeitando o tempo individual dos membros para esse procedimento 
(expectavelmente entre uma e duas horas) a ocorrer durante os encontros.  
Benefícios:  
 Ao participar desta pesquisa, os professores possam ser beneficiados com o seu 
desenvolvimento e aprendizagem profissional, uma vez que refletirão sobre a sua constituição 
profissional. Ainda, esperamos que futuramente os resultados desse estudo sejam usados em 
benefício de outros professores para melhorar a Educação a Distância.  
Acompanhamento e assistência:  
O acompanhamento será como pesquisador-observador durante a oferta da disciplina de 
estágio, por e-mail, redes sociais, skype e whats app. Após o encerramento da pesquisa, pode-
se visualizar os resultados da análise de identificação e compreensão do desenvolvimento 
profissional e do conhecimento especializado em Matemática, dos futuros professores.  
Sigilo e privacidade:  
 Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma informação será 
dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgação dos 
resultados desse estudo, seu nome não será citado, bem como você poderá sugerir um nome 
fictício que será usado na pesquisa.  
Ressarcimento:  
 Você não terá nenhum tipo de despesa por participar deste estudo, bem como não receberá 
nenhum tipo de pagamento por sua participação, considerando que está pesquisa será feita 
durante a rotina do participante no Grupo de Sábado. O participante de pesquisa tem direito à 
indenização em casos de danos decorrentes da pesquisa.  
 Contato:  
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Em caso de dúvidas adicionais sobre o estudo, você poderá entrar em contato com o pesquisador 
PRISCILA KABBAZ ALVES DA COSTA, Endereço Residencial: Rua Tiradentes, n. 195, 
apto 11 – Centro – Ponta Grossa/Paraná CEP: 84010-190, Endereço Eletrônico: 
prikabbaz@hotmail.com, ou pelo telefone: (42) 3017-1132 ou (42) 999646079  
  
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação no estudo, você pode entrar em 
contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP): Rua: Tessália Vieira de 
Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas – SP; telefone (19) 3521-8936; fax (19) 3521-7187; 
e-mail: cep@fcm.unicamp.br  
  
Consentimento livre e esclarecido:  
 
Após ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, benefícios 
previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito participar:  
  
Nome do(a) participante: __________________________________________________ 
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do responsável)  
  
Data: ____/_____/______.  
  
 Responsabilidade do Pesquisador:  
 
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e complementares na 
elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. 
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma cópia deste documento ao participante. 
Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado e pela 
CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta 
pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o 
consentimento dado pelo participante.  
    
________________________________________________ Data:____/_____/______  






   
 
APÊNDICE 3  –  RESPOSTAS DOS ALUNOS AO ITEM C e D DO 
QUESTIONÁRIO - DIFICULDADES DO CURSO E DOS MATERIAIS DE ESTUDO 
 
Quadro 10: Dificuldades do curso 
 












VÍDEO AULAS DISPONÍVEIS NO 
AVA 
5 9 11 2 2 
MATERIAL COMPLEMENTAR 
INDICADO PELOS PROFESSORE 
NO AVA 
3 17 4 4 1 
EMAIL´S COM PERGUNTAS E 
RESPOSTAS DOS ALUNOS NOS 
FÓRUNS DE DÚVIDA 
8 9 5 7 0 
PESQUISA COM SITE DA 
INTERNET SOBRE O CONTEÚDO 
ESTUDADO 
4 11 9 0 5 
BIBLIOTECA DO POLO DE APOIO 
PRESENCIAL 
10 7 3 5 4 
WEB CONFERÊNCIAS ONLINE E 
GRAVADAS 
8 12 3 4 2 
GRUPOS DE ESTUDO 5 8 7 4 5 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
 
Quadro 11: Dificuldades com os materiais de estudo 
 












VÍDEO AULAS DISPONÍVEIS NO 
AVA 
5 9 11 2 2 
MATERIAL COMPLEMENTAR 
INDICADO PELOS PROFESSORE 
NO AVA 
3 17 4 4 1 
EMAIL´S COM PERGUNTAS E 
RESPOSTAS DOS ALUNOS NOS 
FÓRUNS DE DÚVIDA 
8 9 5 7 0 
PESQUISA COM SITE DA 
INTERNET SOBRE O CONTEÚDO 
ESTUDADO 
4 11 9 0 5 
BIBLIOTECA DO POLO DE 
APOIO PRESENCIAL 
10 7 3 5 4 
WEB CONFERÊNCIAS ONLINE E 
GRAVADAS 
8 12 3 4 2 
GRUPOS DE ESTUDO 5 8 7 4 5 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
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APÊNDICE 4    -  ROTEIRO DA ENTREVISTA 
 
Parte 1  
Me conte um pouco sobre você. 
Por que você escolheu o curso de Licenciatura em Matemática?  
Por que você escolheu o curso de Licenciatura em Matemática a Distância? 
Como é o curso de Licenciatura em Matemática EaD?  
Como é a sua relação com professores, tutores e colegas do curso?  
Quais as facilidades, dificuldade e desafios que você já enfrentou no curso (pessoal, 
profissional, acadêmico)?  
Parte 2  
O que é matemática para você? 
Na sua opinião qual o papel do professor de Matemática? 
 E qual o papel do aluno? 
Que disciplinas você está cursando no momento? Elas são importantes para sua atuação 
docente? 
Parte 3 
Conte um pouco como foi o seu estágio até agora? Que dificuldades você enfrentou? Que 
aspetos foram mais fáceis e mais difíceis? 
Em que momentos você teve orientações para sua atuação no estágio?  
Como foi escolhido o tema da sua aula? 
Houve alguma discussão entre você e o tutor na montagem do plano de aula? E entre você e o 
professor regente da sala? 
E depois da aula, houve alguma discussão com o professor da escola ou mesmo o tutor dando 
um feedback para você? 
 
Parte 4  
Como e por que você escolheu este tema? 
Qual era o seu objetivo com esta aula? 
Por que você escolheu essa abordagem para explicar o conteúdo? (isso vai depender de como 
ele estruturou a aula e como começou) 
(neste momento terei uma discussão sobre o conteúdo teórico da aula – vai variar conforme 
plano do aluno) 
Como você explicou esse exercício aos alunos? (escolher um dos exercícios do plano de aula 
para pedir que ele explique como ensinou aos alunos) 
Quais foram as suas dificuldades com esse conteúdo? 
Você previu quais seriam as dificuldades dos alunos? Ou como eles poderiam resolver as 
atividades que você propôs? 
 Quais foram as dúvidas dos alunos durante a sua aula?  
Você havia previsto essas dúvidas quando montou seu plano de aula? 
O que você aprendeu na preparação e implementação da aula? 






   
 





PROF. SUPERVISOR TÉCNICO: 
ANO................     DATA:___/___/_______  
   TURMA:................ 
 
FICHA DE AVALIAÇÃO – PROF. SUPERVISOR DE ESTÁGIO 
ITENS OBSERVADOS VALOR NOTA 
1. ELEMENTOS PESSOAIS (0,80 ponto)   
1.1. Pontualidade 0,40  
1.2. Aparência adequada ao ambiente 0,20  
1.3. Equilíbrio emocional 0,20  
2. ATUAÇÃO NO AMBIENTE DE CLASSE (5,00)   
2.1. Domínio da disciplina 0,60  
2.2. Atendimento individual  0,40  
2.3. Uso de recursos para a abordagem do tema matemático, com o 
objetivo de incentivar os alunos ou ilustrar o tema matemático, 
possibilitando ao aluno estabelecer relações com temas ou conceitos 
matemáticos do seu conhecimento 
0,90  
2.4. Acolhida e incentivação da classe 0,60  
2.6. Domínio de conteúdo e clareza nas explicações 1,50  
2.5. Estratégias de retomadas do assunto estudado durante a aula 
(formulação de perguntas) 
0,50  
2.6 Síntese integradora 0,50  
3. PLANEJAMENTO (3,00)   
3.1. Apresentação do plano de aula 0,40  
3.2. Adequação dos objetivos à aula proposta 0,40  
3.3. Abordagem do assunto, garantindo ao aluno o lugar de sujeito do 
processo de aprendizagem 
1,80  
3.4. Formulação das atividades referente ao conteúdo proposto adequadas 
a classe (atividades interessantes, relacionadas com a vida, desafiadoras 
ou de raciocínio, conforme a possibilidade do tema) 
0,40  
4. Procedimentos organizacionais (1,20)   
4.1. Domínio da língua materna 0,30  
4.2. Domínio da linguagem matemática (oral e escrita) 0,30  
4.3. Letra legível / ortografia correta 0,20  
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ITENS RELACIONADOS COM O COMPROMETIMENTO NOS 
PROCESSOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM 
S N V 
Mostrou-se pontual?    
Mostrou-se interessado em conhecer as turmas (dificuldades, problemas, pontos 
fortes)? 
   
Trouxe sugestões de atividades, literatura, projetos, relacionados aos conteúdos 
trabalhados ou a realidade da turma/escola? 
   
Demonstrou um olhar investigativo sobre a realidade?    
É organizado?    
Demonstra entusiasmo?    
 Demonstrou crescimento na capacidade de gerenciar situações conflituosas ou 
desafiadoras? 
   
Demonstrou comprometimento na fase de planejamento das docências?    
Demonstra reflexão sobre suas opções e posicionamentos didáticos e/ou 
pedagógicos? 
   
 
  
4.4. Vocabulário utilizado 0,20  
4.5. Tonalidade de voz adequada 0,20  
TOTAL 10,00  
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ANEXO 2  –  EMENTA DAS DISCIPLINAS DE ESTÁGIO CURRICULAR 
SUPERVISIONADO DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMÁTICA EAD DA 
UEPG  
 
Conforme o PPC do curso (UEPG, 2009, p.14-16) as ementas das disciplinas são: 
503553 - Estágio Curricular Supervisionado em Matemática I (102 horas) Concepções 
educacionais vigentes no ensino e aprendizagem da matemática no Ensino Fundamental. 
Investigação, levantamento de dados, problematização e análise da realidade educacional no 
Ensino Fundamental. Reflexão sobre os conteúdos e objetivos da matemática no Ensino 
Fundamental. Modalidades de avaliação no Ensino Fundamental. ANASTASIOU, Léa das 
Graças C. Metodologia do ensino: primeiras aproximações. Educar em Revista, Curitiba, PR: 
Editá. UFPR, n.13, p.93 - 100, 1997. BORBA, M. de C.; PENTEADO, M. G. Informática e 
Educação Matemática. 2 de.. Belo Horizonte: Autêntica, 2001. BRASIL. Ministério da 
Educação. Secretaria da Educação Fundamental. Parâmetros Curriculares Nacionais: 
matemática. Brasília, 2001. FONSECA, M da Conceição F. R. Letramento no Brasil: 
Habilidades Matemáticas. São Paulo: Global – Ação Educativa Assessoria, Pesquisa e 
Informação. Instituto Paulo Montenegro, 2004. KRULIK, Stevens te al. A resolução de 
problemas na matemática escolar. Rad. Higino H. Domingues. São Paulo: Atual, 1997. 
ONUCHIC, l. de la R.;ALLEVATO, N. S. G. Novas reflexões sobre o ensino-aprendizagem de 
matemática através da resolução de problemas. In.: BICUDO, M. A. V.; BORBA, M. de C. 
(Orga.) Educação matemática: pesquisa em movimento. São Paulo: Cortez, 2004. PAIS, L.C. 
Didática da Matemática: uma análise da influência francesa. Belo Horizonte: Autêntica, 2001. 
SCHLIEMANN, Ana lúcia D. te. al. Estudos em Psicologia da Educação Matemática. Recife: 
Ed. Universitária da UFPE, 1993.  
 
503554 – Estágio Curricular Supervisionado em Matemática II (102 horas) 
Desenvolvimento de projetos de ação no espaço escolar e em outras realidades educacionais 
voltadas para o Ensino Fundamental. BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria da Educação 
Fundamental. Parâmetros Curriculares Nacionais: matemática. Brasília, 2001. COSTA, M 
Cecília te al. Padrões numéricos e funções. São Paulo: Moderna, 1998. ___. Padrões numéricos 
e sequencias. São Paulo: Moderna, 1997. GUELLI, O. Contando a história da matemática. 6 
volumes - São Paulo: Ática,1992. ONUCHIC, l. de la R.;ALLEVATO, N. S. G. Novas 
reflexões sobre o ensino-aprendizagem de matemática através da resolução de problemas. In.: 
BICUDO, M. A. V.; BORBA, M. de C. (Orga.) Educação matemática: pesquisa em movimento. 
São Paulo: Cortez, 2004. SCHLIEMANN, Ana lúcia D. te. al. Estudos em Psicologia da 
Educação Matemática. Recife: Ed. Universitária da UFPE, 1993.  
 
503555 - Estágio Curricular Supervisionado em Matemática III (102 horas) Concepções 
educacionais vigentes no ensino e aprendizagem da matemática no Ensino Médio. Reflexão 
sobre os conteúdos e objetivos da matemática no Ensino Médio. Modalidades de avaliação no 
Ensino Médio. BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Fundamental. 
Proposta Curricular para a educação de jovens e adultos. Vol. 3. Brasília: MEC/SEF, 2002. 
BRASIL. Ministério da Educação, Secretaria de Educação Média e Tecnológica. Parâmetros 
curriculares nacionais: ensino médio. Brasília: Ministério da Educação, 1999. BOYER, C. B. 
História da matemática. Tradução de Elma F. Gemido. 2 de. São Paulo: Edgar Bécher.. 
CARVALHO, João B.P. de (Comissão MEC). Matemática: critérios para escolha do livro 
didático. D’ AMORE, Bruno. Epistemologia e didática da matemática. Rad. Maria Cristina 
Bonomi Barufi. São Paulo: Escrituras Editora, 2005. LOCATELLI, Iza. Perspectivas atuais de 
avaliação. Seminários “SAEB 2001 -estratégias para a ção.” Curitiba, dez.,2001. MIGUEL, A. 
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; MIORIM, M. A . História na Educação Matemática: propostas e desafios. Belo Horizonte: 
Autêntica, 2004. PIMENTA, Selma G. et al. Recuperando a memória: breve história da 
organização do ensino de 2º grau. In: Revendo o ensino de 2º grau. São Paulo: Cortez, 1992. 
ROSSO, Ademir José, et al. A produção do conhecimento e a ação pedagógica. Educação e 
Realidade,1998. POLYA, G. A arte de resolver problemas. Trad. Heitor Lisboa de Araújo. Rio 
de Janeiro: Interciência, 1995. SKOVSMOSE, O. Educação Matemática Crítica: a questão da 
democracia. Campinas, S. P.: Papirus, 2001.  
 
503556 - Estágio Curricular Supervisionado em Matemática IV (102 horas) Elaboração e 
desenvolvimento de projetos de ação no espaço escolar e em outras realidades educacionais 
voltadas para o Ensino Médio. BAUMGART, J.K. e outros. Coleção tópicos de história da 
Matemática: para uso em sala de aula. São Paulo: Atual, 1992. BIEMBENGUT, Mª Salett et al. 
Modelagem matemática no ensino. São Paulo: Contexto, 2000. CARAÇA, B. de J. Conceitos 
fundamentais da matemática. 4 ed. Lisboa: Gradiva, 2002. COSTA, Mª Cecília et al. Padrões 
numéricos e funções. São Paulo: Moderna, 1998. D’AMBRÓSIO, Ubiratan. Etnomatemática: 
elo entre tradições e a modernidade. Belo Horizonte: Autênctica,2001. IMENES, L. M. P. ; 
JAKUBOVIC, J. ; TROTTA, F. Matemática aplicada, 2° grau, 1ª, 2ª e 3ª seres.São Paulo: Ed. 
Moderna, 1979. LELLIS, Marcelo e IMENES, Luiz M. A matemática e o novo ensino médio. 
Educação Matemática em Revista - SBEM, abril/2001 p. 1-10,40-48. TINOCO, L. A. A. 
(coord). Construção do conceito de função no 1° grau. Instituto de matemática, Projeto Fundão. 




   
 
ANEXO 3 –  MODELO TERMO DE COMPROMISSO DE ESTÁGIO 
 
TERMO DE COMPROMISSO DE ESTÁGIO OBRIGATÓRIO DAS LICENCIATURAS 
Convênio nº _____ 
 
A Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG, entidade autárquica da administração 
indireta do Poder Executivo Estadual, dotada de personalidade jurídica de direito público, criada pelo 
Governo do Estado do Paraná, através da Lei nº 6.034, de 6 de novembro de 1 969, e Decreto 
no 18.111, de 28 de janeiro de 1970, inscrita no CNPJ sob nº 80.257.355/0001-08, com sede na 
Avenida General Carlos Cavalcanti, 4748, na cidade de Ponta Grossa, Estado do Paraná, neste ato 
representada por seu Reitor, Professor Carlos Luciano Sant’Ana Vargas, portador da Cédula de 
Identidade (RG) nº 1.126.784-PR SSP/PR e do CPF nº 352.921.309-82, doravante denominada 
UEPG, a entidade NOME COMPLETO DA ESCOLA, doravante denominada PARTE 
CONCEDENTE, e o acadêmico NOME COMPLETO DO ACADÊMICO portador da Cédula de 
Identidade (RG) nº XXXXX (órgão emissor) SSP-PR CPF nº XXX.XXX.XXX, regularmente 
matriculado na 3ª série do Curso de LICENCIATURA EM MATEMÁTICA sob o RA nº 
XXXXXXXXXXXXX, doravante denominado ESTAGIÁRIO, resolvem firmar o presente Termo 
de Cooperação, de acordo com a Lei 11.788, de 25/09/2008, mediante as seguintes cláusulas e 
condições: 
 
CLÁUSULA PRIMEIRA – DO OBJETO 
 Constitui objeto do presente Termo a realização, por parte do ESTAGIÁRIO, de estágio na PARTE 
CONCEDENTE, conforme previsão no projeto pedagógico do curso de LICENCIATURA EM 
MATEMÁTICA freqüentado pelo ESTAGIÁRIO na UEPG. 
 
CLÁUSULA SEGUNDA – DO OBJETIVO 
O estágio visa ao aprendizado de competências próprias da atividade profissional e à 
contextualização curricular, objetivando o desenvolvimento do estagiário para a vida cidadã e 
para o trabalho. 
 
CLÁUSULA TERCEIRA – DA EXECUÇÃO 
  a) Plano de Atividades: as atividades a serem desenvolvidas durante os estágios são as 
abaixo descritas, sendo as mesmas consideradas compatíveis com a linha de formação 
profissional do seu curso de graduação e com o nível curricular:  
- Desenvolver olhar reflexivo sobre a escola campo de estágio compreendendo sua estrutura e 
dinâmica. 
- Observar, refletir e intervir no cotidiano de uma turma de 6º ao 9º ano do E.F., sob a supervisão 
do professor em serviço (professor supervisor. 
- Participar da hora atividade do professor supervisor (em atividades referentes ao estágio do 
E.F.) 
- Participar de reuniões pedagógicas, reuniões de pais e conselhos de classe, junto com o 
professor supervisor .  
- Planejar a atuação de docência com apoio do professor supervisor e orientador de estágio. 
- Elaborar e implementar práticas pedagógicas no contexto escolar. 
- Desenvolver docências em turmas do 6º ao 9º ano do E.F. 
- Refletir sobre a realidade escolar (e CoP em que a escola se insere) propondo questões e 




   
 
Parágrafo Primeiro - Observada a presente cláusula, as atividades do(a) ESTAGIÁRIO(A) 
poderão ser revistas a qualquer momento, mediante Termos Aditivos. 
Parágrafo Segundo - É vedada a exigência de realização de tarefas estranhas às elencadas no 
Termo de Compromisso, ou alheias à área do curso objeto do estágio, sendo que se as mesmas 
forem realizadas a UEPG se exime de qualquer responsabilidade. 
Parágrafo Terceiro – É obrigatório o uso de EPI’s (Equipamentos de Proteção Individual) 
e/ou EPC’s (Equipamentos de Proteção Coletiva) a todos os estagiários, quando necessário para 
atividades específicas, de acordo com a Resolução CEPE nº57/2004. 
CLÁUSULA QUARTA – DA NATUREZA  
 O presente estágio tem a natureza de estágio obrigatório, definido como tal no projeto pedagógico 
do curso. 
  
CLÁUSULA QUINTA – DO ACOMPANHAMENTO 
 A realização do estágio terá acompanhamento efetivo por um Professor Orientador de Estágio da UEPG 
Nome de professor orientdador de estágio lotada no Departamento XXXXXXXXXXX, e por 
supervisores da PARTE CONCEDENTE.  
 
Parágrafo único – A jornada de atividades a serem executadas pelo estagiário deverá ser 
compatível com seu horário escolar. 
 
CLÁUSULA SEXTA – DAS CONDIÇÕES    
 O estágio encontra-se adequado à proposta pedagógica do curso superior realizado pelo 
estagiário, na disciplina ESTÁGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO. 
 
CLÁUSULA SÉTIMA – DA JORNADA 
  
  As atividades relativas ao estágio serão desenvolvidas em 05 horas semanais. 
 
 CLÁUSULA OITAVA – DO PLANO DE ATIVIDADES  
  O Plano de Atividades do Estagiário integra o presente instrumento, e deverá, 
obrigatoriamente, estar relacionado à disciplina concernente ao estágio. 
 Parágrafo único – O Plano de Atividades será alterado na medida em que ocorrerem as avaliações do 
desempenho do estagiário, incorporando-se as modificações mediante Termos Aditivos ao presente 
Termo de Compromisso. 
 
CLÁUSULA NONA - DO SEGURO 
Durante a vigência do presente termo de compromisso o ESTAGIÁRIO estará segurado contra 
acidentes pessoais, através da Apólice n.°470, da GENTE SEGURADORA S/A, sob o valor de 
R$ 1.000,00 de despesas hospitalares e odontológicas, por responsabilidade da UEPG.  
 
CLÁUSULA DÉCIMA – DA INEXISTÊNCIA DE VÍNCULO E LEGISLAÇÃO: 
 O estágio, seja obrigatório ou não-obrigatório, não cria vínculo empregatício de qualquer 
natureza, entre o estagiário e a UEPG ou a PARTE CONCEDENTE, regendo-se pela Lei 11788, 
de 25 de setembro de 2008. 
 
CLÁUSULA DÉCIMA PRIMEIRA - DOS TERMOS ADITIVOS 
 O presente Termo de Compromisso poderá ser alterado pelas partes mediante termos aditivos. 
 
CLÁUSULA DÉCIMA SEGUNDA – DA VIGÊNCIA 
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 O presente Termo de Compromisso terá vigência a partir de sua assinatura, início xx/xx/xxxx e término 
xx/xx/xxxx. 
CLÁUSULA DÉCIMA TERCEIRA – DO ENCERRAMENTO 
 Constituem motivos para o encerramento automático do presente termo de compromisso: 
I-o término da vigência estipulada. 
II- a conclusão, o abandono, a jubilação ou a mudança de curso ou o trancamento da matrícula 
do(a) ESTAGIÁRIO(A). 
II-o não cumprimento do convencionado neste termo de compromisso. 
III-o abandono do estágio, assim considerado o não comparecimento, sem motivo justificado, 
por mais de cinco dias, consecutivos ou não, no período de um mês, ou por mais de 30 (trinta) 
dias, consecutivos ou não, durante todo o período do estágio. 
IV- o descumprimento da legislação aplicável. 
 
CLÁUSULA DÉCIMA QUARTA – DA LEGISLAÇÃO 
 O presente Termo de Compromisso é regido pela Lei 11.788, de 25 de setembro de 2008, e demais 
legislações aplicáveis à espécie. 
 
CLÁUSULA DÉCIMA QUINTA – DO FORO 
As partes elegem o foro da Comarca de Ponta Grossa, renunciando a qualquer outro, por mais privilegiado 
que seja, para dirimir toda e qualquer dúvida que seja proveniente deste instrumento. 
E, por estarem justas e contratadas, firmam o presente Convênio, em 4 (quatro) vias de iguais teor e 












Prof. Orientador UNIDADE Acadêmico Seção de Estágio 
 UEPG CONCEDENTE UEPG 




   
 
ANEXO 4  –  CARTA DE APRESENTAÇÃO 
 
 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA  
DEPARTAMENTO DE MATEMÁTICA E ESTATÍSTICA  
CARTA DE APRESENTAÇÃO DO ACADÊMICO  
___________________,_____ de ______________ ______.  
Senhor (a) Diretor (a):  
O Curso de Licenciatura em Matemática, apresenta a Vossa Senhoria o (a) acadêmico (a) 
__________________________________________________, que tem interesse em cumprir 
suas atividades de estágio curricular obrigatório junto a essa Instituição de Ensino, as quais 
compreendem:  
Estudo do meio;  
Desenvolvimento de atividades de docência.  
O estudante compromete-se a cumprir as normas dessa Instituição durante o período de 
efetivação das atividades.  
Solicitamos, que Vossa Senhoria ao receber nosso (a) acadêmico (a) proceda a validação do 
Termo de Compromisso do Estagiário regido pela Lei 11.788/2008, para que efetivamente se 
firme a parceria institucional UEPG e Escola.  
Vale lembrar que a validação no termo de compromisso e a assinatura da CTPS (opcional) não 
caracteriza vínculo empregatício, e sim formaliza a atuação do acadêmico apenas como 
estagiário.  
Sem mais, colocamo-nos à disposição de V Sª para quaisquer esclarecimentos que se fizerem 
necessários.  
  




Av. Carlos Cavalcanti, 4748 – Uvaranas – Central de Salas de Aula – Sala 04 – CEP 84030-
900 – Ponta Grossa – Paraná  






   
 
ANEXO 5  –  CARTA DE ORIENTAÇÃO DE ESTÁGIO CURRICULAR 
SUPERVISIONADO 
 
UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL  
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA  
DEPARTAMENTO DE MATEMÁTICA E ESTATÍSTICA  
  
 
CARTA DE ORIENTAÇÃO DO ESTÁGIO CURRICULAR SUPERVISONADO 
 
 




Aos cuidados da  
Direção, Equipe Pedagógica e  
Professores Supervisores Técnicos  
Caro(a) Professor(a)  
 
Agradecemos a acolhida que sua escola deu aos nossos alunos-estagiários do Curso de 
Licenciatura em Matemática e desde já adiantamos que os consideramos parceiros na 
formação desses novos professores. Com essa parceria nos colocamos à disposição para outros 
trabalhos que esta necessite como: suporte teórico-prático e científico visando a melhoria do 
desempenho dos sistemas de ensino público, do qual também fazemos parte.  
O objetivo geral desse estágio é possibilitar ao acadêmico vivenciar o cotidiano pedagógico 
escolar e a prática pedagógica docente nele efetivada com o intuito de realizar intervenções 
pedagógicas significativas à realidade escolar.  
 
Os objetivos específicos do estágio são:  
Compreender o contexto da realidade social da escola campo de estágio, de modo a permitir ao 
licenciando posicionar-se criticamente face a essa realidade e participar de sua transformação.  
Adotar comportamentos e tomar decisões pautadas na ética, na superação de preconceitos, na 
aceitação da diversidade física, intelectual, sensorial, cultural, social, racial, linguística e sexual 
dos alunos, tendo como princípio básico que todos são capazes de aprender.  
Desenvolver habilidades e explorar concepções de ensino-aprendizagem na sua área de 
conhecimento.  
Organizar e vivenciar os processos de ensino-aprendizagem e repensar os conteúdos e práticas 
de ensino, levando em conta o contexto social, os objetivos da escola, as condições da 
instituição escolar e as motivações e experiências dos alunos.  
Criar, realizar, avaliar e melhorar propostas de ensino e aprendizagem, procurando integrar as 
áreas de conhecimento e estimular ações coletivas na escola, de modo a propor uma nova 
concepção de trabalho educativo.  
Investigar o contexto educativo na sua complexidade e refletir sobre a sua prática profissional 
e as práticas escolares, de modo a propor soluções para os problemas que se apresentem.  
  
Para atingir tais objetivos os estagiários deverão desenvolver algumas ações como:  
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Ler e analisar documentos escolares: Calendário, Projeto Político Pedagógico da Escola, Planos 
de Ação do Professor, Regimento Interno, e outros. Para a realização dessa tarefa, solicitamos 
que os referidos documentos lhes sejam disponibilizados.  
Observar a dinâmica escolar em seus diversos tempos e espaços (salas de aula, recreio, aulas 
especiais, biblioteca, laboratório de informática e outros).  
Acompanhar o trabalho docente de um professor regente junto a uma turma de alunos, ao longo 
do estágio, auxiliando-o em todas as tarefas docentes.  
Os estagiários devem apresentar, a cada dia de vivência no estágio, a ficha de controle de 
frequência ao professor (a) supervisor técnico, para que este (a) a assine, atestando sua presença 
na escola. Para tanto, cumprirão uma carga horária de 20 horas dentro da escola:  
10 horas de Estudo do meio e  
10 horas de Observação/Participação em Classe  
 
Neste primeiro momento o estagiário não fará direções de classe, ao longo da disciplina de 
Estágio Supervisionado, oportunamente ele o fará.  
  
Informamos ainda que a supervisão das atividades do Estágio Curricular Supervisionado ocorre 
sob a forma de orientação indireta, que consiste no acompanhamento feito pelo professor 
Orientador de Estágio por meio de relatórios periódicos, fichas de acompanhamento, contatos 
com o professor (supervisor técnico) responsável pelo estagiário nos diferentes campos de 
estágio.  
Sistematicamente no decorrer da disciplina acontecerá o acompanhamento e a mediação 
pedagógica do Tutor online e do Professor Orientador por meio de orientações individuais e 
coletivas no Ambiente Virtual de Aprendizagem ou no Polo Presencial, bem como a visita ao 
campo de estágio pelos envolvidos no processo.  
 
Os professores supervisores técnicos encaminharão ao responsável pelos estágios nas escolas 
campo de estágio, as dificuldades que o estagiário apresentar em relação ao seu desempenho 
pessoal, para que possamos prontamente dirimir quaisquer dúvidas. Para tanto, o (a) tutor (a) 
do polo de apoio presencial ao qual o estagiário está ligado se apresentará junto ao citado 
profissional na escola.  
 
Colocamo-nos à disposição para esclarecimentos.  
 
Nome do(a) tutor(a) presencial: ________________________________________  




Coord. de Estágios da Lic. em Matemática UAB – UEPG 
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ANEXO 6  –  MODELOS DE PLANO DE AULA 
 
Escola/Colégio:  
Curso:  Data:  Horário:  
Série:  Turma:  Professor (ª):  
Disciplina:  Unidade:  
Assunto:  
    
    
Objetivos:  
  
Temp    Atividades  
Docente Discente  
Recursos  
  1.Incentivação:        
  2.Desenvolvimento 
Provável  
      
  3.Fixação:        
  4.Verificação        







Curso:  Data:  Horário:  
Série:  Turma:  Professor(ª):  
Disciplina:  Unidade:  
Assunto:  
    




Introdução – Problematização Inicial:  
Organização do Conhecimento:  
Aplicação do conhecimento:  
Recursos didáticos:  


















Escola/Colégio:    
Curso:  Data:  Horário:  
Série:  Turma:  Professor (ª):  
Disciplina:  Unidade:  
Assunto:  
    





Construção do conhecimento:  
Sistematização do Trabalho e Mediação:  








Curso:  Data:  Horário:  
Série:  Turma:  Professor (ª):  
Disciplina:  Unidade:  
Assunto:  
    
    
Objetivos:  
  
Procedimentos e Recursos Didáticos:  
1º Momento: Introdução  
2º Momento: Desenvolvimento/Exposição do conteúdo  








   
 








Título (deve ser significativo)  




Planejamento: O planejamento deve ser bem detalhado, explicando como cada atividade vai ser 
desenvolvida, aqui a explicação embora detalhada, é genérica, mas mostrando que existe um 
tema e a partir desse tema um contexto no qual o conteúdo matemático vai ser explorado  
Procedimentos didáticos  






   
 
ANEXO 8 –  MODELO PLANO DE AULA 2017/2018 
 
Escola/Colégio:  
Curso:  Data:  Horário:  
Série:  Turma:  Professor (ª):  
Disciplina:  Unidade:  
Assunto:  
    




Procedimentos e Recursos Didáticos:  
1º Momento: Introdução  
2º Momento: Desenvolvimento/Exposição do conteúdo  







   
 
ANEXO 9      -  PRIMEIRA PÁGINA DA AUTORIZAÇÃO DO COMITÊ DE 






   
 
ANEXO 10     –  PRIMEIRA PÁGINA DA AUTORIZAÇÃO DO COMITÊ DE 







   
 
 ANEXO 11     –  CARTA DE ACEITE DO NUTEAD/ UEPG PARA REALIZAÇÃO 





   
 
ANEXO 12     –  CARTA DE ACEITE DO COORDENADOR DE CURSO/ UEPG 
PARA REALIZAÇÃO DA COLETA DE DADOS 
 
 
